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La réforme de 2001 à la formation des maîtres en enseignement professionnel a
entraîné une augmentation substantielle du nombre de crédits universitaires nécessaires à
l’obtention du brevet d’enseignement dans ce secteur et l’intégration de stages d’une durée
significative dans la formation. Ainsi, en plus de constituer la seule voie d’accès au brevet
d’enseignement, les programmes révisés de formation à l’enseignement professionnel
comportent désormais 120 crédits et intègrent des stages d’enseignement d’une valeur
équivalente à celle des stages faits dans les programmes de formation des maîtres à l’en
seignement général.
L’intégration d’une formation pratique importante dans les programmes révisés de
formation à l’enseignement professionnel a donc exigé une grande mobilisation du person
nel enseignant dans le milieu scolaire, largement sollicité pour accueillir les stagiaires en
formation initiale et les accompagner. Aussi, dans un contexte où la culture d’encadrement
de stagiaires est à construire, est-il devenu impératif de mobiliser le personnel enseignant à
accompagner des stagiaires en formation professionnelle. Mais comment susciter la motiva
tion et l’adhésion d’enseignantes et d’enseignants volontaires pour accompagner des
stagiaires?
Afin de mieux connaître les facteurs qui influencent la motivation des enseignantes et
enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel
de l’Université de Sherbrooke (BEP) et d’évaluer la présence de ces facteurs dans leur
milieu, une enquête par questionnaire autoadministré a été menée auprès de 447 suj ets
ayant accompagné des stagiaires du BEP depuis août 2004 dans les régions du Bas-Saint
Laurent, de la Capitale-Nationale, du Centre-du-Québec, de Chaudière-Appalaches, de
l’Estrie, de Lanaudière, des Laurentides, de Laval, de la Mauricie, de la Montérégie, de
Montréal et de l’Outaouais.
La collecte et l’analyse des données, réalisées au printemps 2007, ont révélé que, en
dépit de l’écart significatif entre le degré d’importance que les accompagnatrices et
accompagnateurs de stagiaires participants à cette étude accordent aux trois catégories des
facteurs d’influence de la motivation — soit les variables individuelles, les variables du
travail et les variables organisationnelles — et leur degré de réalisation, une très forte
majorité d’entre eux sont toujours motivés à accompagner des stagiaires. Aussi, bien que
cet écart soit sensiblement le même pour les 113 participantes et participants à l’enquête
toujours motivés à accompagner des stagiaires et les 39 individus ayant renoncé à répéter
l’expérience, il présente en revanche une différence significative entre les deux groupes en
ce qui a trait aux facteurs de motivation inhérents au système de récompense : l’écart étant
moins grand chez les individus du premier groupe que ceux du deuxième groupe.
Cette étude dresse un portrait représentatif des facteurs qui exercent une influence sur
la motivation du personnel enseignant à accompagner des stagiaires en enseignement
professionnel depuis la réforme de 2001. Elle permettra éventuellement de formuler des
recommandations aux différents acteurs de l’enseignement tel le ministère de l’Éducation,
du Loisir et du Sport, les dirigeants des commissions scolaires et établissements
d’enseignement professionnel, les instances syndicales, etc., en vue de mettre en place des
conditions pour favoriser et maintenir la motivation des enseignantes et enseignants à
accompagner des stagiaires en enseignement professionnel, un secteur où la tradition des
stages est encore très jeune et bien peu explorée, où tout est à définir et à mettre en oeuvre.
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PREMIER CHAPITRE
EXPOSÉ DE LA PROBLÉMATIQUE
Ce chapitre expose d’abord les éléments majeurs de la réforme qui a eu cours en 2001
à la formation des maîtres en enseignement professionnel. Il décrit ensuite plus
particulièrement les impacts que l’intégration d’une formation pratique importante dans ce
programme a entraînés dans le milieu scolaire. Enfin il présente la question de recherche à
laquelle se propose de répondre la présente étude de même que les objectifs qu’elle vise à
atteindre.
1. La formation à l’enseignement professionnel: un programme renouvelé
En 2001, le ministre d’État à l’Éducation et à la Jeunesse, monsieur François Legault,
demandait au Comité d’agrément des programmes de formation à l’enseignement (CAPFE)
de procéder au rappel des programmes de formation en enseignement professionnel et
d’examiner les nouveaux programmes qui lui seraient soumis à la lumière du document
intitulé La formation à 1 ‘enseignement professionnel
— Les orientations
— Les compétences
professionnelles (Gouvernement du Québec, 2001).
Ce document définissait les orientations de la formation à l’enseignement profession
nel, les compétences professionnelles attendues au terme de la formation initiale en ensei
gnement professionnel ainsi qu’ un plan de formation adapté pour ce secteur, lequel com
prenait les composantes suivantes: une initiation à l’enseignement; une formation psycho
pédagogique et andragogique; une formation pratique par des stages d’enseignement en
milieu scolaire; des activités de perfectionnement relatives au métier ou au secteur d’ensei
gnement (Ibid.).
Rappelons que la situation qui prévalait alors dans les programmes de formation en
enseignement professionnel exigeait du personnel enseignant de ce secteur une formation
universitaire de 30 crédits menant à un certificat en enseignement professionnel ne
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comportant aucune formation pratique en milieu scolaire. L’obtention de ce certificat et la
réussite d’une période probatoire d’une durée maximale de 1 200 heures, attestée par
l’employeur, constituaient alors les deux seules conditions d’obtention du brevet d’ensei
gnement (Gouvernement du Québec, 2001).
L’élément majeur de la réforme de 2001 à la formation des maîtres en enseignement
professionnel a été, sans contredit, l’augmentation substantielle du nombre de crédits
universitaires nécessaires à l’obtention du brevet d’enseignement et l’intégration de stages
d’une durée significative dans la formation (Ibid.). En effet, en plus de devenir la seule voie
d’accès au brevet d’enseignement, les programmes révisés de formation à l’enseignement
professionnel devaient désormais comporter 120 crédits et intégrer des stages d’enseigne
ment d’une valeur équivalente à celle des stages faits dans les programmes de formation
des maîtres à l’enseignement général (Ibid.). La formation des futurs enseignantes et ensei
gnants en formation professionnelle devenait ainsi une responsabilité que le milieu
universitaire se devait d’assumer en partenariat avec le milieu scolaire.
2. L’intégration d’une formation pratique importante
Le nouveau Baccalauréat en enseignement professionnel de 120 crédits de
l’Université de Sherbrooke, élaboré selon les orientations définies par le ministère de
l’Éducation, comporte donc depuis 2003 plus de 900 heures de stages en milieu scolaire
(Université de Sherbrooke, 2006). L’ajout d’une formation pratique importante dans ce
programme a exigé une grande mobilisation du milieu scolaire. En effet, le personnel
enseignant, de même que le personnel de direction des établissements de formation
professionnelle ont été largement sollicités pour accueillir les stagiaires en formation
initiale et les accompagner. Les enseignantes et enseignants expérimentés se sont vus ainsi
confier une part importante dans la formation de leurs collègues ou futurs collègues.
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2.1 L’insertion professionnelle et la formation initiale: un rapport de concomitance
Bien que les enseignantes et enseignants du secteur professionnel oeuvrent à l’ordre
d’enseignement secondaire, ils vivent une situation très particulière et ne suivent par le
même parcours vers l’emploi que le personnel enseignant du primaire et du secondaire. En
effet, en raison de leur expertise et de leurs compétences dans un métier, les enseignantes et
enseignants de la formation professionnelle sont principalement recrutés parmi les
travailleuses et travailleurs et, sauf quelques exceptions, n’ont pas de formation préalable
en enseignement (Gouvernement du Québec, 2002b). Dès leur engagement, ils doivent
donc donner des cours et, en même temps, acquérir les bases en pédagogie en vue de mieux
se préparer à enseigner et ainsi répondre aux prescriptions de qualification du Ministère
(Tardif et Ettayebi, 2001). Ainsi, les stages se font, pour ces nouvelles enseignantes et
nouveaux enseignants, à l’intérieur même de leur tâche d’enseignement (Gouvernement du
Québec, 2001).
2.2 L’accompagnement d’un stagiaire en formation professionnelle: une réalité
particulière
Cette réalité a un impact majeur sur les enseignantes et enseignants désignés pour
accompagner des stagiaires. En effet, alors que les personnes intervenantes associées aux
stages en enseignement primaire et secondaire bénéficient « d’aides en classe, de libéra
teurs de temps pour préparer, créer, organiser» (Gervais et Desrosiers, 2005, p. 202), les
enseignantes et enseignants qui accompagnent des stagiaires au secteur professionnel voient
leur tâche accrue de façon substantielle en raison des heures que requiert l’accompa
gnement d’une ou d’un collègue stagiaire. Cette réalité s’explique du fait qu’aux secteurs
primaire et secondaire, la personne stagiaire ne détient pas de tâche d’enseignement et peut,
de ce fait, accompagner son enseignante ou son enseignant associé en classe, participer à la
planification des leçons et procéder même, à certaines occasions, à la prise en charge
complète du groupe-classe de l’enseignante ou de l’enseignant associé (Ibid.). Au secteur
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de la formation professionnelle, en revanche, la personne stagiaire’ ne peut accompagner
son enseignante ou son enseignant associé en classe, ni participer à la planification des
leçons, ni procéder à la prise en charge complète du groupe-classe de ce dernier puisqu’il
détient déjà lui-même une tâche d’enseignement. Les rencontres entre la personne stagiaire
et son enseignante ou enseignant associé dans ce secteur doivent donc se faire en dehors
des heures d’enseignement prévues à leur horaire respectif, ce qui veut dire, bien souvent,
en fin de journée, lorsque les cours sont terminés, voire même les fins de semaine.
2.3 Les premières expériences en accompagnement de stagiaires: les enseignantes et
les enseignants s’expriment
À titre de conseillère pédagogique aux stages en enseignement professionnel à
l’Université de Sherbrooke depuis janvier 2004, il nous a été donné de recueillir, souvent de
manière plus ou moins formelle, de nombreux commentaires à l’effet que la présence de
stagiaires en formation à l’enseignement en milieu professionnel a de fortes incidences sur
le travail quotidien des enseignantes et enseignants désignés pour les accueillir et les
accompagner.
Les commentaires qui sont rapportés dans la présente section ont été recueillis, pour
la plupart, au cours de rencontres bilan2 avec une dizaine d’enseignantes et d’enseignants
ayant accompagné des stagiaires dans deux centres de formation professionnelle. Ils ont
trait principalement aux rôles d’accompagnement, à la formation et à la reconnaissance
reçues de même qu’à la motivation des accompagnatrices et accompagnateurs.
95 % des stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke sont
déjà à l’emploi d’un établissement d’enseignement et réalisent leurs stages à l’intérieur même de leur
tâche d’enseignement.
2 Ces rencontres ont eu lieu respectivement le 8 septembre et le 19 octobre 2005.
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2.3.1 Un rôle exigeant à s’approprier
Accompagner une personne stagiaire est une tâche exigeante, particulièrement lors
d’une première expérience ou lors de l’expérimentation d’un nouveau stage où une large
part de l’investissement de l’enseignante accompagnatrice ou de l’enseignant accompagna
teur est consacré à l’appropriation d’un nouveau rôle (Gervais et Desrosiers, 2005). Lors de
ces rencontres bilan, plusieurs personnes ont dit avoir trouvé leur première expérience
d’accompagnement enrichissante mais aussi très exigeante. S’approprier le matériel
d’accompagnement aurait requis un investissement important de leur part et bon nombre de
ces personnes ne se sentiraient pas encore tout à fait à l’aise avec ce matériel.
2.3.2 Une formation inadéquate et une reconnaissance insuffisante
Certains facteurs auraient également eu une influence sur le degré de satisfaction des
enseignantes et enseignants désignés pour accompagner des stagiaires à l’égard du rôle et
des fonctions qu’ils ont exercés. Ceux-ci portent principalement sur la formation reçue ainsi
que sur la reconnaissance et la valorisation de leur rôle par leur milieu et par l’université.
Il semble donc, d’une part, que les activités de formation offertes durant l’année
scolaire 2004-2005 n’auraient pas su répondre aux attentes ni aux besoins immédiats des
enseignantes accompagnatrices et enseignants accompagnateurs. En effet, les
apprentissages réalisés au cours de ces formations n’auraient pas été vraiment utiles et
transférables dans leur pratique.
Il semble, d’autre part, que bon nombre d’enseignantes et d’enseignants associés de la
formation professionnelle se plaignent que la compensation qu’ils obtiennent de leur
commission scolaire est nettement insuffisante et ne contribue pas à valoriser et à
reconnaître à sa juste valeur le travail qu’ils effectuent.
Pourtant, pour soutenir l’engagement du milieu professionnel en formation initiale du
personnel enseignant en formation professionnelle, le ministère de l’Éducation, du Loisir et
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du Sport verse des allocations aux commissions scolaires qui ont la responsabilité de
collaborer à la formation des stagiaires (Gouvernement du Québec, 2004). Par ailleurs, la
convention collective des enseignantes et enseignants 2000-2002 établit des principes à
respecter en vue de favoriser l’accompagnement des stagiaires (Comité patronal de
négociation pour les commissions scolaires francophones, 2000). Elle stipule, notamment,
que la participation du personnel enseignant à l’encadrement d’une personne stagiaire «se
fait sur une base volontaire et que la reconnaissance de l’action et du temps consacrés à la
formation des futures enseignantes et des futurs enseignants implique une compensation
appropriée » (Ibid., p. 307). En outre, elle précise que, tenant compte des orientations du
ministère de l’Éducation, la commission et le syndicat ont à convenir des dispositions
relatives à l’encadrement des stagiaires, notamment en ce qui a trait: «aux fonctions et
responsabilités inhérentes au rôle d’enseignante ou d’enseignant associé; à la compensation
des enseignantes et enseignants associés de même qu’à l’allocation reçue aux fins de
l’encadrement des stagiaires» (Comité patronal de négociation pour les commissions
scolaires francophones, 2000, p. 307). Toujours selon cette entente, la commission scolaire
a par ailleurs l’obligation de fournir «aux syndicats l’information pertinente relative à
l’accueil des stagiaires, notamment les ententes sur le sujet avec les universités » (Ibid., p.
307). Elle doit également l’informer «annuellement de l’allocation reçue aux fins de
l’encadrement des stagiaires et de l’utilisation qu’elle en a faite» (Ibid., p. 307). Plusieurs
enseignantes et enseignants associés de la formation professionnelle n’auraient toutefois
pas été informés du fait qu’une allocation était attribuée à leur commission scolaire par le
Ministère, et ce pour chacun des stages. Plusieurs mêmes n’auraient même pas été rému
nérés pour leur travail d’accompagnement.
En comparaison, une étude menée par le ministère de l’Éducation en 2002
(Gouvernement du Québec, 2002a) rapporte que les modes de compensation pour
l’accompagnement de stagiaires au secteur primaire et secondaire varient d’une
commission scolaire à l’autre, quoique la libération de tâche (compensation en temps) et le
montant forfaitaire soient les compensations les plus fréquentes. Il semblerait toutefois que
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la gestion de ces sommes ne soit pas toujours faite de manière transparente (Gervais et
Desrosiers, 2005).
2.3.3 Une incertitude à vouloir poursuivre
Compte tenu du rôle exigeant à s’approprier, de la formation inadéquate reçue et du
peu de reconnaissance obtenu, il semble que la plupart des enseignantes et enseignants qui
se sont volontairement engagés à accompagner des stagiaires depuis l’implantation de la
réforme ont trouvé leurs premières expériences difficiles. Aussi, bien que plusieurs d’entre
eux soient toujours motivés à accueillir des stagiaires, d’autres ont, en revanche, abandonné
ou ont renoncé à vivre de nouveau cette expérience. Cette situation a par ailleurs eu pour
conséquence de dissuader d’autres enseignantes et enseignants potentiels à accueillir des
stagiaires. Conséquemment, il est parfois difficile, dans certains milieux, de recruter et de
maintenir dans leur rôle des enseignantes et enseignants intéressés à accompagner des
stagiaires en formation professionnelle3.
3. L’accompagnement d’un stagiaire: obligation ou volontariat?
Selon la Loi sur l’instruction publique (LIP) (Gouvernement du Québec, 1998), «il
est du devoir de l’enseignant [...] de collaborer à la formation des futurs enseignants et à
l’accompagnement des enseignants en début de carrière» (art. 22.6.1). Comment, alors, est-
il possible que dans certains milieux, il soit difficile de recruter des enseignantes et des
enseignants qui acceptent d’accompagner des stagiaires? Cela peut s’expliquer en partie au
fait que, bien qu’il soit du devoir de l’enseignante et de l’enseignant de collaborer à
l’accompagnement de stagiaires et d’enseignantes ou d’enseignants en début de carrière, la
loi ne prévoit pas de dispositions pour qu’il s’acquitte, comme il se doit, de cette obligation
(Gouvernement du Québec, 2002b).
Depuis l’implantation des stages au programme de Baccalauréat en enseignement professionnel de
l’Université de Sherbrooke en 2003, plus de quarante-cinq enseignants ayant accompagné des stagiaires
ont refusé de revivre l’expérience par la suite. En outre, seize enseignants ayant reçu la formation sur




Il est en outre étonnant de constater que, à l’inverse de ce que prévoit la LIP, le
Ministère introduit le concept de «volontariat» comme l’un des critères qui régissent la
sélection d’une enseignante ou d’un enseignant associé. En effet, l’enseignante ou
l’enseignant doit se porter volontaire pour l’accompagnement d’une ou de plusieurs
personnes stagiaires (Gouvernement du Québec, 1994). Bien que les dispositions de la Loi
au regard de l’obligation de l’enseignante et de l’enseignant entrent en dissonance avec les
critères définis par le Ministère au regard du choix de l’enseignante ou de l’enseignant
associé, il ne demeure pas moins que la direction d’un centre ne peut imposer des fonctions
d’accompagnement de stagiaire à une enseignante ou un enseignant même si ces fonctions
sont compensées par une rémunération, aussi minime soit-elle, ou un allégement de la tâche
d’enseignement (Gouvernement du Québec, 2002b).
4. Question et objectifs de recherche
L’intégration d’une formation pratique importante dans les programmes révisés de
formation à l’enseignement professionnel a donc exigé une grande mobilisation du person
nel enseignant dans le milieu scolaire, largement sollicité pour accueillir les stagiaires en
formation initiale et les accompagner. Il appert que les premières expériences de la plupart
des enseignantes et enseignants qui se sont volontairement engagés à accompagner des
stagiaires depuis l’implantation de la réforme ont été difficiles. Ainsi, bien que plusieurs
d’entre eux soient encore motivés à accueillir des stagiaires, d’autres ont abandonné ou ont
renoncé à vivre de nouveau cette expérience, dissuadant du même coup des enseignantes et
enseignants potentiels à s’engager dans cette voie, ce qui explique qu’il est parfois difficile,
dans certains milieux, de recruter et de maintenir dans leur rôle des enseignantes et
enseignants intéressés à accompagner des stagiaires en formation professionnelle.
La situation décrite précédemment met clairement en évidence la nécessité
d’identifier des moyens pour mobiliser le personnel enseignant à accompagner des
stagiaires en formation professionnelle. Comme le soutient le Comité d’orientation de la
formation du personnel enseignant (COFPE) dans son avis sur l’insertion dans
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l’enseignement, des mesures d’accompagnement particulières sont d’autant plus
indispensables en formation professionnelle que «la formation préalable à l’enseignement
y est incomplète, lacunaire ou même inexistante dans de nombreux cas» (Gouvernement
du Québec, 2002b, p. 17), et conséquemment les compétences pédagogiques des
enseignantes et enseignants sont souvent considérées comme sommaires (Ibid.). Ces
mesures d’accompagnement sont d’ailleurs souhaitées par les directions d’établissement de
formation professionnelle, comme le rapporte le COFPE dans son avis au Ministre:
Dans les centres de formation professionnelle, la direction s’attend à ce que
l’enseignant débutant maîtrise les compétences pratiques, c’est-à-dire tous les
aspects de l’exercice de son métier, et possède un certain niveau de
compétences d’ordre pédagogique, touchant notamment la planification et la
préparation des cours ainsi que l’évaluation des apprentissages. Pourtant,
généralement, l’enseignant est un praticien d’expérience qui doit apprendre sur
le tas des rudiments de la pédagogie. Pour répondre convenablement à
l’ensemble de ces attentes, l’enseignant débutant a besoin d’être accueilli et
soutenu et de parfaire sa formation initiale. (p. 30)
Il est donc plus qu’important, selon l’avis du COFPE, que les enseignantes et
enseignants débutants de la formation professionnelle puissent avoir accès à des services
d’accompagnement pour assurer la qualité de l’enseignement en classe ainsi que
l’intégration dans l’équipe enseignante (Gouvernement du Québec, 2002b).
Dans un contexte où la tradition d’encadrement de stagiaires est encore jeune, où tout
est à définir et à mettre en oeuvre (Gouvernement du Québec, 2005a), il devient donc plus
qu’important de mobiliser le personnel enseignant à accompagner des stagiaires en
formation professionnelle. Mais comment sensibiliser une équipe enseignante à sa
responsabilité collective à l’égard de la relève enseignante? Comment construire une
culture d’accueil et d’accompagnement de stagiaires dans les établissements de formation
professionnelle? Comment susciter l’adhésion d’enseignantes et d’enseignants volontaires
pour accompagner des stagiaires? Susciter un plus grand engagement de l’équipe
enseignante envers leurs nouveaux collègues afin d’assurer l’intégration harmonieuse de
ces derniers, mais aussi afin de les aider à développer leurs compétences professionnelles
en vue de la réussite de leurs élèves: voilà le défi actuel qui se pose dans le secteur de la
formation professionnelle.
C’est pour relever ce défi que la présente étude se propose de répondre à la question
suivante: Quelles sont les conditions à mettre en place pour favoriser et maintenir la
motivation du personnel enseignant à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke?
En plus d’identifier les conditions qui contribuent à motiver le personnel enseignant à
accompagner des stagiaires en formation professionnelle, cette étude aura pour objectif
d’évaluer dans quelle mesure les enseignantes et enseignants estiment retrouver ces
conditions lorsqu’ils accompagnent des stagiaires dans leur propre milieu.
5. Pertinence de la recherche
Au Québec, de nombreuses études ont été menées à ce jour sur l’accompagnement de
stagiaires au secteur général primaire et secondaire. Puisqu’il n’est pas de l’objet de la
présente étude de présenter les résultats d’une recension exhaustive des écrits publiés à ce
jour sur ce sujet, seuls quelques-uns de ces ouvrages sont présentés ci-après, de même que
les sujets sur lesquels ils ont porté.
Publiée récemment, l’une des études sur l’accompagnement de stagiaires au secteur
général primaire et secondaire s’est donné comme but de présenter une vue d’ensemble de
l’accueil et de l’accompagnement des stagiaires en enseignement en milieu scolaire en vue
de susciter des réflexions et des débats (Gervais et Desrosiers, 2005). L’importante
bibliographie de ce récent ouvrage révèle d’ailleurs l’intérêt porté à la recherche sur
l’accompagnement de stagiaires dans ces secteurs. D’autres études, quant à elles, se sont
plutôt intéressées au rôle des maîtres de stage et des superviseurs dans la formation initiale
des enseignants; il s’agit, pour n’en citer que quelques-unes, de l’étude de Boutet (2002),
du rapport de recherche publié par Donnay, Dejean et Charlier (2001), de quelques-uns des
écrits de Gervais (1993; 1997; 1999; 2001a; 2001b), et de l’étude de Gosselin (2002).
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Certains autres chercheurs se sont, pour leur part, penchés sur la formation des
enseignants associés et des superviseurs; il s’agit, notamment, de Dupuy-Walker et Martin
(1997), Gervais (1998), Lacroix, Lessard et Garant (2003) alors que d’autres ont tenté de
répertorier et d’analyser les pratiques d’accompagnement dans les stages d’enseignement
(Gervais, Lepage et Blais, 1998; Martin et Desrosiers, 1997; Mellouki, Bellehumeur et
Gauthier, 2003).
Alors que la littérature foisonne sur le sujet de l’accompagnement de stagiaires au
secteur de la formation générale, il semble que bien peu d’écrits aient été publiés à ce jour
sur l’accompagnement de stagiaires dans le secteur de la formation professionnelle au
Québec. À notre connaissance, par ailleurs, aucune étude ne s’est penchée sur la motivation
des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en enseignement
professionnel depuis la réforme de 2001. Cette réalité est d’autant plus plausible que la
tradition des stages en enseignement professionnel est encore très jeune et peu explorée.
Cette recherche permettra donc, d’une part, d’identifier les conditions qui contribuent
à motiver les enseignantes et les enseignants à accompagner des stagiaires en formation
professionnelle puis, d’autre part, à évaluer dans quelle mesure ils peuvent retrouver ces
conditions lorsqu’ils accompagnent des stagiaires dans leur propre milieu. Ces
«conditions» renvoient à l’ensemble des facteurs pouvant exercer une influence sur la
motivation du personnel enseignant à accompagner des stagiaires. Ces facteurs peuvent être
reliés tant à l’individu (ex. : intérêt envers la tâche d’accompagnement, attitudes envers soi
et envers les aspects du rôle d’enseignant accompagnateur, besoins, etc.), à la nature même
de la tâche d’accompagnement (signification de la tâche, degré d’utilisation des habiletés,
degré d’autonomie et de variété de la tâche, etc.) qu’à l’organisation (politiques, normes et
contrôles, système de récompenses, pratiques organisationnelles, relations avec collègues et
supérieur immédiat, etc.).
Enfin, les données recueillies permettront éventuellement de formuler des recomman
dations en vue de mettre en place des conditions pour favoriser et maintenir la motivation
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des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseigne
ment professionnel de l’Université de Sherbrooke.
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DEUXIÈME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL ET THÉORIQUE
Dans le présent chapitre, il est d’abord question du concept d’accompagnement tel
qu’il est conçu dans un contexte de formation pratique à l’enseignement. Est ensuite
abordée la notion de motivation et les principaux aspects qui s’en dégagent, puis sont
présentés les principales conceptions de la motivation en regard de la typologie la plus
couramment utilisée, soit celle des contenus et des processus (Côté, Bélanger et Jacques,
1994).
1. Le concept d’accompagnement
Comme le sujet de la présente étude concerne l’accompagnement de stagiaires dans la
poursuite d’objectifs de formation pratique, ce chapitre s’attarde d’abord au concept d’ac
compagnement, ne serait-ce que très brièvement, afin d’en faire ressortir les principales ca
ractéristiques.
La notion d’accompagnement, telle qu’elle est conçue dans un contexte de formation
pratique à l’enseignement, détient un sens bien précis et peut se résumer comme suit:
Ensemble de conseils personnalisés et de mesures de suivi apportés à court et à
moyen terme, à une ou à plusieurs personnes, pour répondre à des besoins
d’ordre [...] professionnel, qui facilitent des prises de conscience, qui aident les
personnes à développer leurs compétences et à les mettre en oeuvre, à trouver
leurs propres solutions et à les appliquer. (Office québécois de la langue
française, 2003)
Une telle définition met en relief la capacité des personnes accompagnées, en
l’occurrence les stagiaires, à développer leur autonomie. Elle envisage également la notion
d’ «accompagnement» sous l’angle de la responsabilisation de la personne accompagnée,
en opposition à la notion de «prise en charge» qui induit plutôt un rapport de dépendance
de la personne accompagnée vis-à-vis sa personne accompagnatrice. En ce sens,
l’accompagnement constitue «une démarche volontaire et interactive centrée sur un acteur
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sujet de droits et de devoirs» (Fuster, 2004). On peut donc dire qu’un véritable
accompagnement vise d’abord et avant tout l’autonomie de la personne accompagnée: la
personne stagiaire étant bien évidemment le principal acteur de son stage et le premier
responsable de ses objectifs de formation pratique.
Maintenant que le concept d’accompagnement — tel qu’il est conçu dans le cadre de la
présente étude — a été circonscrit, voyons maintenant le concept de motivation et les
principales théories qui en découlent.
2. Le concept de motivation
Depuis très longtemps on s’intéresse à l’origine et au pourquoi des comportements
humains. L’ouvrage de Vallerand et Thiil, paru en 1993, retrace d’ailleurs l’évolution de la
pensée sur le comportement humain jusqu’à l’apparition du concept de motivation au
travail4. Depuis les premiers philosophes grecs jusqu’aux scientifiques du XXe siècle, il
semble que, de tout temps, on a tenté de répondre à la question qui a fait émerger le concept
de motivation: qu’est-ce qui amène un individu à décider de se comporter de telle ou telle
façon?
L’étude de la motivation humaine est vaste et complexe. Aussi, définir la motivation
au travail relève du défi tant les avis, les opinions et les analyses divergent sur le sujet
(Roussel, 2000). Les courants de pensées affluent et chacun a son avis sur la définition de la
motivation au travail et ses moyens pour la renforcer. Déjà en 1976, Toulouse et Poupart
parlaient de «la jungle des théories de la motivation au travail », alors qu’en 1981,
Kleinginna et Kleinginna recensaient 102 définitions du concept.
Il existe donc de nombreuses définitions de la motivation; selon le point de vue
adopté par l’auteur, certaines définitions sont par ailleurs très exhaustives alors que d’autres
le sont moins. Ainsi, comment définir la motivation au travail alors que les divergences
‘ Comme la présente étude s’intéresse davantage à la motivation dans un contexte de travail, il nous
apparaît essentiel de traiter, dans ce chapitre, non seulement du concept de la motivation humaine, mais
également de celui de la motivation au travail.
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perdurent dans la rédaction même de la définition? Parce qu’il n’est pas de l’objectif de la
présente étude de retracer toutes les controverses qui ont entouré le concept de motivation
depuis son apparition, cette section s’attarde plutôt à la définition qui semble être la plus
représentative des apports des chercheurs de ce domaine (Roussel, 2000), c’est-à-dire celle
de Vallerand et Thill (1993) qui présentent le concept de motivation comme «le construit
hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes et/ou externes produisant le
déclenchement, la direction, l’intensité et la persistance du comportement» (p. 18).
Analysons de plus près les caractéristiques de la motivation selon la définition qu’en ont
donnée ces auteurs.
«Un construit hypothétique utilisé pour décrire les forces internes et/ou externes... »
— Les termes «construit hypothétique» utilisés par ces auteurs illustrent bien la difficulté
d’observer directement et de mesurer la motivation d’un individu. La motivation est un
processus déclenché à l’origine par une force intérieure qui varie selon les caractéristiques
personnelles des individus comme les besoins, les attitudes, les traits de personnalité, etc. et
par une force extérieure qui, elle, est davantage reliée au contexte, à la situation, à
l’environnement de travail (Roussel, 2000). Elle est la «résultante de l’ensemble des
expériences et des influences qui ont jalonné l’histoire individuelle » (Decker, 1988, p. 16).
La motivation au travail «ne dépend pas uniquement de l’individu ou du contexte dans
lequel il travaille, mais elle est plutôt le produit d’une interaction complexe entre la
personnalité de l’individu et de son environnement de travail » (Pépin, 1994, p. 24).
« ... produisant le déclenchement [...] du comportement... » — La première
manifestation de la motivation se caractérise par le déclenchement d’un comportement
(Vallerand et Thill, 1993). Ainsi, lorsqu’on observe un individu passer de l’absence
d’activité à l’exécution de tâches qui nécessitent ses énergies physiques ou intellectuelles,
on conclut qu’il est motivé (Ibid.). La motivation fournit donc l’énergie nécessaire pour
déclencher le comportement.
la direction [...] du comportement... » — En plus de fournir l’énergie nécessaire
pour déclencher le comportement, la motivation dirige le comportement dans le sens qu’il
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convient, c’est-à-dire vers les objectifs à atteindre, vers les besoins à combler (Vallerand et
Thill, 1993). Elle incarne la force qui oriente l’énergie nécessaire à l’atteinte des buts fixés
ou les efforts pour réaliser la tâche visée. Par exemple, une employée ou un employé animé
par le désir et l’ambition d’accéder à un poste qui exige un diplôme universitaire en
communication choisira d’entreprendre des études dans ce domaine plutôt que dans un
autre.
« ... l’intensité [...J du comportement... » — La troisième manifestation de la
motivation se caractérise par l’intensité. La motivation stimule à investir l’énergie à la
mesure des objectifs à atteindre. Elle se manifeste par le niveau des efforts physiques et
intellectuels déployés dans le travail (Rousse!, 2000). Par exemple, plus une employée ou
un employé désire une promotion, plus il travaillera fort pour l’obtenir. Il appert que le
niveau de motivation peut varier d’un individu à l’autre et peut même varier chez un même
individu à différents moments, selon la situation dans laquelle il évolue (Pinder, 1984, dans
Roussel, 2000).
et la persistance du comportement... » — La motivation influence également la
persistance du comportement. La persistance du comportement se manifeste par la
continuité dans le temps des caractéristiques de direction et d’intensité de la motivation
(Vallerand et Thili, 1993). À titre d’exemple, un individu qui étudie en psychologie et qui
aspire à devenir psychologue devra faire preuve d’un niveau élevé de persistance aux
études afin d’atteindre son but.
«L’ensemble des efforts déployés dans le travail dirigés avec intensité et de manière
persistante vers des obj ectifs attendus » serait donc la manifestation la plus proche de la
motivation, selon la définition accordée au concept de motivation par Vallerand et Thill
dans l’ouvrage qu’ils ont publié en 1993 (Roussel, 2000, p. 5). En résumé, la motivation au
travail peut se définir comme un «processus qui déclenche, oriente, dynamise et maintient
le comportement des individus vers la réalisation d’objectifs attendus » (Ibid., p. 5).
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Mais quelle est l’origine de la motivation? Comment fonctionne-t-elle? À quel
moment et dans quel sens varie-t-elle? La définition du concept étant posée, voyons
maintenant la façon dont la motivation a été analysée par les théoriciens qui s’y sont
intéressé. La section suivante permettra de parcourir les principales théories de la
motivation selon une taxonomie qui repère deux grands courants : la théorie des besoins et
la théorie du processus.
3. Les théories de la motivation
Plusieurs auteurs et chercheurs ont élaboré des théories pour expliquer le phénomène
de la motivation (Côté et al., 1994). Il existe par ailleurs plusieurs façons de classifier les
différentes théories de la motivation; c’est pourquoi la taxonomie des théories de la
motivation a connu de nombreuses adaptations depuis qu’on s’intéresse à ce concept
(Roussel, 2000). La façon la plus courante de classifier ces théories, toutefois, consiste,
comme il a été dit précédemment, en une division entre les théories qui s’intéressent au
contenu de la motivation et celles qui en étudient la dynamique, soit les théories du
processus (Côté et al., 1994). Les théories du contenu ont pour objet d’énumérer, de définir
et de répertorier les différentes forces ou pulsions qui incitent un individu à adopter un
comportement spécifique, alors que les théories du processus tentent d’exposer de quelle
manière ces forces interfèrent avec l’environnement pour amener l’individu à adopter un
comportement plutôt qu’un autre (Dolan et Lamoureux, 1990). La présente section présente
les principales théories dans chacun de ces deux groupes.
3.1 La motivation selon les théories de contenu
L’une des questions de base qui a stimulé les recherches sur la motivation est celle de
son «contenu ». De quoi la motivation est-elle constituée? Qu’est-ce qui motive un
individu? Dans quel but un individu se met-il en action? La réponse classique qui a été
donnée à ces questions est celle du besoin. Un besoin déclenche des comportements, les
quels comportements ont pour finalité de répondre à ce besoin et de le satisfaire (Pépin,
1994). Un besoin crée un état de déséquilibre interne qui provoque une tension chez
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l’individu qui le pousse à faire un effort en vue de rétablir son état d’équilibre. Les besoins
sont donc une source de motivation et l’assouvissement des besoins est au coeur de toute
action motivée (Dolan, Lamoureux et Gosselin, 1995).
À partir de cette prémisse, plusieurs auteurs ont voulu établir la liste des besoins de
l’homme, les besoins qui expliqueraient leurs motivations. Sont présentés ci-après les
principaux modèles théoriques qui se fondent sur le concept de «besoin» en tant que force
interne et sur la conception de la motivation comme mise en mouvement par l’existence
d’un besoin à satisfaire.
3.1.1 La théorie de la hiérarchie des besoins d’Abraham Maslow
La théorie de la motivation la plus connue est sans aucun doute la théorie des besoins
cfAbraham Maslow. Selon Maslow (1954, dans Lévy-Leboyer, 1998), l’ensemble des
comportements d’un individu est guidé par la satisfaction de ses besoins non comblés.
Aussi, ce dernier regroupe-t-il de façon hiérarchique cinq groupes de besoins, sous forme
de pyramide : les besoins physiologiques, suivis des besoins de sécurité, des besoins
d’appartenance, des besoins d’estime de soi et, finalement, des besoins de réalisation de soi.
Selon Maslow, ces besoins ne peuvent être ressentis simultanément chez un même
individu; ils sont plutôt ressentis successivement, selon un ordre bien établi (Ibid.). Ainsi,
un individu cherche à satisfaire ses besoins de base (physiologiques, de sécurité, etc.) avant
de s’intéresser aux besoins qui reflètent une plus grande maturité (estime de soi et
réalisation de soi) (Francès, 1995). Voyons en quoi consiste chacun de ces besoins.
Les besoins physiologiques — Au bas de la pyramide de Maslow se trouvent les
besoins physiologiques qui, lorsqu’ils font défaut, deviennent la principale source de
préoccupation d’un individu. Ces besoins incluent des éléments comme la faim, la soif, le
sommeil et autres nécessités vitales. En contexte de travail, il est possible de les satisfaire
par des conditions adéquates, des horaires de travail raisonnables, un salaire qui permette
de se nourrir convenablement et de se vêtir, bref qui permette de se mettre à l’abri des
tensions ou de l’inconfort (Pépin, 1994).
.3
Les besoins de sécurité — Lorsque les besoins physiologiques sont assouvis, les
besoins de sécurité émergent et provoquent des comportements qui visent à les satisfaire.
Les besoins de sécurité sont associés aux divers moyens servant à protéger l’individu contre
le danger ou la menace. En contexte de travail, ces besoins peuvent être satisfaits par une
certaine sécurité d’emploi, un plan d’assurances convenable, un régime de retraite valable,
etc. (Pépin, 1994).
Les besoins d’appartenance — Lorsque les besoins de sécurité ne sont plus une
source de préoccupation, apparaissent alors les besoins d’appartenance qui incitent
l’individu à vouloir nouer des relations avec son entourage. Cette catégorie regroupe les
besoins d’amitié et d’amour, le désir de travailler en équipe et de collaborer avec les gens
qui nous entourent, etc. (Ibid.).
Les besoins d’estime de soi, qui viennent immédiatement après les besoins
d’appartenance, sont souvent ceux qui intéressent davantage les dirigeantes et dirigeants
d’entreprise. Ils peuvent être partagés en deux catégories: les besoins qui concernent
l’estime de soi et ceux qui touchent la reconnaissance au travail. Les besoins d’estime de
soi se manifestent par la recherche d’admiration et de respect, par le désir d’avoir un certain
statut social et une bonne réputation, alors que les besoins de reconnaissance se manifeste
par la recherche de considération par les collègues et les supérieurs dans son milieu de
travail. Cette reconnaissance peut se manifester par la considération, le respect, les
promotions, la valorisation, etc. (Ibid.).
Les besoins de réalisation de soi — Au sommet de la hiérarchie des besoins se
trouvent les besoins de réalisation de soi ou d’actualisation. Ces besoins incitent l’individu
à se prouver des choses à lui-même, à éprouver ses capacités et à relever de nouveaux défis.
Ainsi, lorsqu’il a assouvi ses besoins de base, l’individu se trouve stimulé par le désir de
réaliser son potentiel, il s’engage fortement dans ce qu’il fait au travail et se tourne vers des
activités novatrices et créatives (Côté et al., 1994).
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Dans sa théorie, Maslow a tenté d’expliquer les sources de la motivation en général et
non celles de la motivation au travail (Ibid.). Sa théorie de la hiérarchie des besoins a
suscité de nombreuses critiques, notamment en ce sens que la satisfaction d’un besoin d’un
niveau ne pourrait aucunement suffire à supprimer celui-ci au profit d’un besoin d’un
niveau supérieur (Francès, 1995). Sa théorie a également amené d’autres auteurs à proposer
de nouveaux modèles conceptuels et empiriques. Ces modèles sont présentés ci-après.
3.1.2 La théorie des besoins « ERC» de Clayton Alderfer
Une second théorie des besoins est développée quelques années plus tard par Alderfer
(1972, dans Lévy-Leboyer, 1998), la théorie ERC5. Cette théorie postule que la motivation
de l’individu est provoquée par une tension, ou une force interne, qui vise à satisfaire trois
types de besoins les besoins d’existence (E), les besoins de rapports sociaux (R) et les
besoins de croissance (ou de développement personnel) (C).
Les besoins d’existence concernent les besoins pouvant être satisfaits par la
nourriture, l’air et l’eau. En contexte de travail, ces besoins sont comblés par le salaire, les
avantages sociaux et les conditions de travail (Pépin, 1994). Ces besoins s’apparentent aux
besoins physiologiques définis par Maslow.
Les besoins de relations quant à eux relève des besoins de relations interpersonnelles
significatives qui poussent un individu à développer des rapports avec son entourage et à
rechercher la reconnaissance et l’estime (Ibid.). Cette catégorie de besoins s’apparente aux
besoins d’appartenance et d’estime de soi de Maslow.
Les besoins de croissance sont satisfaits lorsqu’un individu réalise des projets con
crets qui lui donnent le sentiment qu’il utilise et qu’il développe son plein potentiel (Ibid.).
Ces besoins s’apparentent aux besoins de réalisation de soi définis par Maslow.
« ERG » en anglais pour « existence, relatedness, growth ».
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Cette théorie propose une échelle de besoins classés en trois catégories allant du plus
concret (besoins d’existence) au plus abstrait (besoins de croissance) mais aucun de ces
besoins n’a préséance sur l’autre (Roussel, 2000). Contrairement à la théorie de Maslow, il
n’existe donc pas, selon Alderfer, une hiérarchie entre ces catégories de besoins en ce sens
qu’ils peuvent être ressentis simultanément chez un même individu (Lévy-Leboyer, 1994).
Selon cet auteur, tous les besoins ne sont pas d’égale importance pour l’individu. Il se
peut même qu’ils ne soient pas tous présents chez un même individu. D’autre part, ces
besoins ne sont pas immuables et un individu peut changer la priorité qu’il y accorde selon
les événements qui ont cours dans sa vie (Pépin, 1994). Enfin, selon Alderfer, ce sont les
besoins insatisfaits qui motivent l’individu et l’individu qui se voit continuellement frustré
dans ses tentatives de satisfaire un besoin réorientera ses efforts de manière à satisfaire des
besoins d’un niveau inférieur (Dolan et al., 1995).
3.1.3 La théorie des besoins acquis de David McClelland
Contrairement à Maslow et à Alderfer qui soutiennent que les besoins sont innés,
David McClelland (1965, dans Pépin, 1994) prétend que les besoins sont des caractéristi
ques relativement stables de la personnalité que l’individu acquiert très tôt dans sa vie au
contact de son environnement social (groupes d’amis, famille, etc.). Ainsi, selon
McClelland, les besoins proviennent de la culture, des normes et des expériences personnel
les de l’individu (Dolan et Lamoureux, 1990). Plutôt que d’étudier les relations
hiérarchiques pouvant exister entre les besoins, comme Maslow et Alderfer, McClelland a
choisi d’analyser les conséquences des besoins sur le comportement (Dolan et al., 1995).
Cet auteur a étudié trois besoins qui ont contribué à accroître la compréhension du
phénomène de la motivation en milieu de travail : il s’agit du besoin d’accomplissement, du
besoin d’affiliation et du besoin de pouvoir (Ibid.).
Le besoin d’accomplissement constitue le besoin d’accomplir quelque chose ou
d’atteindre un objectif spécifique. Selon McClelland (1965, dans Pépin. 1994), un individu
qui possède un fort besoin d’accomplissement a tendance à 1) se fixer des objectifs qui lui
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permettent de prendre des risques calculés; 2) préférer les tâches qui lui fournissent une
rétroaction immédiate et spécifique sur les résultats de son travail; 3) préférer assumer
l’entière responsabilité des tâches qui lui sont confiées ou des résultats qu’il cherche à
atteindre. Cet individu tente d’améliorer sa performance ou à surpasser celle des autres. Il
se plaît à relever des défis simplement parce qu’il trouve l’expérience satisfaisante
(McClelland, 1965, dans Pépin, 1994). Le besoin d’accomplissement de McClelland
s’apparente donc aux besoins de croissance d’Alderfer et aux besoins de réalisation de soi
de Maslow.
Le besoin d’affiliation réfère au besoin d’établir des relations amicales satisfaisantes
avec les autres. Selon McClelland, un individu qui possède un besoin d’affiliation élevé a
tendance à rechercher l’approbation des autres, il est souvent sensible aux sentiments
d’autrui, il s’intègre rapidement et communique facilement avec les autres (Dolan et al.,
1995). Il évite les conflits, la compétition et recherche les situations qui comportent
beaucoup de contacts interpersonnels (Pépin, 1994). En ce sens, le besoin d’affiliation
s’apparente au besoin d’appartenance de Maslow et aux besoins de relations d’Alderfer.
Le besoin de pouvoir repose sur le désir de contrôler les autres, d’en être
responsable et d’influencer leur comportement (Pépin, 1994). Ce besoin de pouvoir peut
être personnel, c’est-à-dire qu’il amène un individu à rechercher le pouvoir pour lui-même,
pour satisfaire ses intérêts personnels, ou institutionnel, c’est-à-dire qui porte un individu à
utiliser le pouvoir pour aider l’organisation à atteindre ses objectifs (Ibid.).
3.1.4 La théorie des deux facteurs de Frederick Herzberg
Un autre auteur a marqué très profondément l’approche du phénomène de la motiva
tion: il s’agit de Frederick Herzberg (1959, dans Côté et al., 1994). Herzberg a mené une
étude au cours de laquelle il a demandé à des ingénieurs et des comptables d’exposer, au
cours d’entretiens, leurs souvenirs concernant d’abord les moments où ils s’étaient sentis
particulièrement heureux à leur travail, puis dans un second temps, les moments où il s’y
étaient sentis particulièrement mécontents. Il découvrit que les facteurs relevés comme
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étant motivants ou satisfaisants n’étaient pas les mêmes que ceux mentionnés comme des
facteurs d’insatisfaction. Il classa donc ces facteurs en deux catégories, soit les facteurs de
motivation (facteurs intrinsèques) et les facteurs d’hygiène (facteurs extrinsèques)
(Herzberg, 1959, dans Côté et al., 1994).
Les facteurs de motivation ou facteurs intrinsèques sont l’accomplissement ou la
réalisation; la reconnaissance de réalisations; le travail comme tel; la responsabilité; la
promotion et l’avancement, les possibilités de croissance personnelle (Ibid.). Herzberg
soutient que lorsque ces facteurs sont présents au travail, ils engendrent des niveaux élevés
de satisfaction, de motivation et de rendement chez le personnel. Cependant, lorsque ces
facteurs sont absents, la motivation des membres du personnel retourne habituellement au
point neutre. Même s’ils ne sont pas insatisfaits, les membres du personnel ne sont alors
motivés à donner qu’un rendement minimal au travail (Pépin, 1994).
Les facteurs d’hygiène ou extrinsèques, quant à eux, regroupent les éléments qui,
comme le salaire, les relations interpersonnelles et les conditions de travail, sont associés au
contexte ou aux conditions dans lesquelles l’employée ou l’employé effectue son travail. Il
s’agit de récompenses extrinsèques qui proviennent de l’environnement de travail et que
l’employée ou l’employé se voit décerner par quelqu’un d’autre (Côté et al., 1994).
Herzberg a remarqué que, lorsque ces conditions extrinsèques laissent à désirer, les
employées et employés deviennent insatisfaits parce qu’ils doivent alors travailler dans des
conditions qui ne leur permettent pas de satisfaire leurs besoins de base (ex. faible salaire,
sécurité physique non assurée, mauvaises relations avec les superviseurs). Leur attitude,
leur motivation et leur rendement au travail sont donc affectés (Pépin, 1994). Cependant,
lorsque ces conditions sont bonnes, elles peuvent inciter les employées et employés à
atteindre tout au plus un point neutre où ils ne sont ni insatisfaits ni motivés au travail; ils
ne sont alors pas plus heureux et ne sont pas motivés à fournir plus d’efforts et à augmenter
leur rendement (Ibid.).
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Herzberg a mis en lumière un facteur fondamental peu étudié jusqu’alors et qui a par
la suite enrichi les travaux sur la motivation: il s’agit de l’importance de la tâche elle-
même, du contenu du travail comme source de motivation (Michel, 1989).
3.1.5 La théorie d’autodétermination de Deci et Ryan
Selon la théorie de l’autodétermination, la motivation serait suscitée par des besoins
que chaque individu développe plus ou moins, ceux de se sentir compétent et autodéterminé
(Deci, 1985, dans Roussel, 2000). Ainsi, chaque individu, à différents degrés, cherche à
combler des besoins de compétence, c’est-à-dire à accroître ses capacités à interagir avec
son environnement. De la même manière, il cherche également à satisfaire des besoins
d’autodétermination, c’est-à-dire à percevoir sa capacité de choisir et à se percevoir à
l’origine de son comportement (Ibid.). Cette théorie, que Roussel (2001) associe aux
théories des besoins, postule l’existence de types variés de motivation qui se distinguent par
le degré d’autodétermination sous-jacent à leur fonctionnement. Ces types de motivation se
regroupent dans trois catégories distinctes : la motivation intrinsèque, la motivation
extrinsèque et l’amotivation (Deci, 1985, dans Vallerand et Thili, 1993).
La motivation intrinsèque — Selon Deci et Ryan (1985, dans Fenouillet, 2003), une
personne intrinsèquement motivée agit par choix et pour le plaisir inhérent à l’activité elle-
même. La motivation intrinsèque est associée à une plus grande productivité, créativité,
spontanéité, flexibilité cognitive et persévérance. Elle est issue des besoins innés de
compétence et d’autodétermination des individus (Vallerand et Thili, 1993). Il est possible
de mesurer la motivation intrinsèque d’un individu simplement en lui demandant de décrire
le plaisir ou la satisfaction qu’il ressent lorsqu’il exécute une tâche (Ibid.).
La motivation extrinsèque, quant à elle, survient lorsque l’individu tente d’obtenir
quelque chose en échange de la pratique d’une activité (Dcci, 1975, dans Vallerand et Thill.
1993). À ce moment, l’activité n’est pas pratiquée pour le plaisir qu’elle procure, niais pour
des raisons souvent externes à l’individu. Deci et Ryan (1985, dans Vallerand et Thili,
1993) ont proposé quatre types de motivations extrinsèques qui se situent sur un continuum
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de motivation autodéterminée. Partant du degré le plus faible de motivation autodéterminée
pour aller au plus élevé, on retrouve : la régulation externe, la régulation introjectée, la
régulation identifiée et la régulation intégrée.
La régulation externe se définit comme le fait que l’individu soit motivé par des
sources de contrôle extérieures comme des récompenses matérielles ou des contraintes
imposées par l’entourage (Vallerand et ThilI, 1993). Un exemple qui illustre bien ce type de
motivation autodéterminée est celui d’une étudiante ou d’un étudiant qui assiste à un cours
ennuyant dans le but d’obtenir un bon résultat et une bonne moyenne académique (Ibid.).
La régulation introjectée réfère à l’individu motivé par des incitations et des
pressions internes telles que le sentiment de culpabilité, les atteintes à l’estime de soi ou au
contraire, les compliments (Fenouillet, 2003). Dans ce type de régulation, l’individu
intériorise les sources de contrôle et les contraintes qui étaient auparavant extérieures à lui
(Vallerand et ThiIl, 1993). L’étudiante ou l’étudiant qui choisit d’étudier en droit parce que
c’est mieux vu par son entourage et par la société, et ce, malgré le fait qu’il préférerait se
consacrer à la musique, fait montre de motivation extrinsèque par régulation introjectée.
La régulation identifiée réfère à l’individu qui pratique une activité parce qu’il la
considère comme importante, parce qu’elle a un sens profond pour lui et une certaine
valeur (Fenouillet, 2003). L’exemple utilisé pour illustrer ce type de motivation autodéter
minée est celui de l’étudiante ou de l’étudiant qui consacre des efforts dans une activité
pédagogique qui ne lui plaît pas dans le seul but d’exercer, plus tard, la profession qu’il a
choisie. Il voit donc des avantages à long terme, ce qui lui permet de développer un certain
goût pour cette activité.
La régulation intégrée, enfin, constitue la forme la plus autodéterminée de la
motivation extrinsèque (Fenouillet, 2003). Dans ce type de motivation extrinsèque,
l’individu cherche à pratiquer diverses activités qui lui permettent de se réaliser et qui
présentent une cohérence avec les différents aspects de sa personnalité. Par exemple, un
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individu qui croit important de vivre en harmonie avec la nature deviendra un militant
écologiste actif et choisira uniquement des produits biologiques (Ibid.).
L’amotivation — Le dernier type de motivation abordé par Deci et Ryan est celui de
l’amotivation, qui représente le niveau zéro de la motivation (Fenouillet, 2003). Lorsqu’un
individu ne perçoit pas de relations entre ses actions et les résultats qu’il obtient, qu’il ne
perçoit plus l’utilité d’agir, on dit qu’il est amotivé (Vallerand et Thill, 1993). Dans ce cas,
il n’est «ni motivé intrinsèquement ni extrinsèquement, il se contente d’effectuer mécani
quement les choses sans rien ressentir» (Fenouillet, 2003, p. 80). La figure suivante illustre
les composantes de la théorie d’autodétermination selon Deci et Ryan.
Figure 1
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3.1.6 Synthèse des théories de contenu
Les théories de contenu présentées dans cette section arrivent toutes à la même con
clusion: ce sont les besoins insatisfaits qui sont à la base de la motivation. Les chercheurs
qui ont conçu ces théories ont tenté de décrire les facteurs qui poussent un individu à agir.
Ces théories mettent l’accent sur la détermination des besoins et des éléments qui motivent
les individus plutôt que sur le processus de motivation en soi. La figure présentée à la page
suivante met en lumière les principales composantes de ces théories.
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Figure 2
Synthèse des théories de contenu
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Ces modèles théoriques de la motivation qui se fondent sur le concept de besoin en
tant que « force interne » ne permettent toutefois pas de prévoir les processus qui dirigent
l’énergie individuelle vers un comportement précis. Ces modèles montrent comment la
notion initiale de besoins stables, identiques pour toutes et tous, agit de manière quasi
mécanique pour réguler le comportement. Les théories abordées dans la section suivante
cèdent la place à une conception plus nuancée et plus complexe de la motivation.
3.2 La motivation selon les théories du processus
Comme il a été montré précédemment, les théories du contenu visent à cerner la
nature des besoins ainsi que leur rôle dans le démarrage du processus de motivation. Elles
mettent en lumière les facteurs qui stimulent le comportement. Les théories du processus,
quant à elles, envisagent la motivation sous un autre angle. Contrairement aux théories du
contenu, elles ne cherchent pas à comprendre ce qu’est la motivation, ce qu’elle renferme
ou de quoi elle est faite, mais elles s’intéressent à son fonctionnement. Tout en tenant
compte des besoins, elles s’attardent davantage aux aspects situationnels et à la relation
entre les besoins et les divers aspects de l’environnement.
La section ci-après présente les principaux modèles théoriques qui se fondent sur le
processus de motivation.
3.2.1 La théorie des attentes de Vroom
En 1964, V. H. Vroom met de l’avant la théorie des attentes, ou théorie de l’expecta
tive. Cette théorie repose sur trois concepts : la valence. l’instrumentalité et l’attente,
lesquels gravitent autour de notions de résultats et de conséquences anticipés (Dolan et al.,
1995). Selon cette théorie, l’individu effectue un choix conscient et délibéré de
comportements qui lui apparaissent les plus appropriés et qui lui permettent d’obtenir les
récompenses auxquelles il attache une certaine valeur (Ibid.).
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L’attente constitue la croyance selon laquelle un certain niveau d’effort au travail
entraînera un certain résultat. L’attente détermine ainsi la quantité d’efforts qu’une
personne est prête à fournir (Côté et al., 1994). Ainsi, lorsqu’un individu est convaincu de
pouvoir faire un excellent travail s’il fournit l’effort nécessaire, son attente est élevée. En
revanche, si ce même individu croit que malgré tous ses efforts, il ne réussira jamais à
donner un bon rendement, en raison, par exemple, de ressources matérielles déficientes ou
inadéquates, son attente est faible (Pépin, 1994).
L’instrumentalité réfère à la croyance d’un individu quant à ses chances d’obtenir
des récompenses proportionnelles à ses efforts au travail. Si l’on demande à un individu
d’augmenter son rendement au travail en plus d’accepter une diminution de salaire pour
permettre le redressement de l’entreprise, l’instrumentalité est faible. En contrepartie, si
l’on accorde des récompenses à un individu (ex. : marques de reconnaissance, bonus,
promotion, etc.) pour les efforts qu’il a déployés au travail, l’instrumentalité est élevée
(Pépin, 1994).
La valence renvoie au niveau de satisfaction que l’individu s’attend à retirer des
résultats de son travail. Si les résultats des efforts consentis au travail entraînent des consé
quences indésirables (ex. : épuisement, surcharge de travail permanente, etc.), la valence est
négative. Si les récompenses obtenues à la suite des efforts déployés au travail laissent
l’individu indifférent, la valence est nulle; enfin lorsque les récompenses obtenues sont
jugées désirables (ex. : majoration de salaire, considération et reconnaissance, etc.), la va
lence est positive (Ibid.).
Vroom (1964, dans Dolan et al., 1995) soutient que la motivation est la résultante de
la multiplication de ces trois éléments : Motivation Valence X Instrumentalité X Attente.
Ainsi, selon la théorie de Vroom, la motivation au travail est la plus élevée lorsque la
valence, l’instrumentalité et l’attente sont toutes élevées. Conséquemment, lorsque l’un ou
l’autre de ces facteurs est nul ou faible, la motivation en est affectée.
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Le tableau ci-après reprend les principales composantes de la théorie des attentes de
Vroom.
Tableau 1
La théorie des attentes de Vroom
FORCE DE MOTIVATION (F)
F
=
Attentes X Instrumentalité X Valence
Attente: Croyance selon laquelle un certain niveau d’effort au travail entraînera un certain
résultat, un certain niveau de rendement.
Instrumentalité: Croyance d’un individu quant à ses chances d’obtenir des récompenses propor
tionnelles à ses efforts au travail.
Valence : Niveau de satisfaction que l’individu s’attend à retirer des résultats de son travail.
3.2.2 La théorie de l’équité de Adams
La théorie de l’équité élaborée par Adams (1965, dans Dolan et al., 1995) repose sur
le postulat que les individus préfèrent en général être traités de façon équitable, d’une
manière juste et impartiale par rapport aux autres employées et employés. Elle est basée sur
le rapport intrants-extrants en milieu de travail. Les intrants correspondent essentiellement à
la contribution de l’individu à l’organisation (ex. : sa scolarité, ses compétences, son
rendement, etc.) alors que les extrants correspondent à ce que l’individu reçoit de
l’organisation en échange de sa contribution (ex. : le salaire, la reconnaissance, etc.)
(Adams, 1965, dans Dolan et al., 1995).
Selon cette théorie, chaque fois qu’un individu entre dans un processus de
«comparaison sociale» et qu’il perçoit sa situation comme étant inéquitable, il est motivé à
poser une action afin de rendre celle-ci plus équitable (Ibid., p. 117). Dans le cas, par
exemple, où l’individu se croit sous-payé, il peut, d’une part, augmenter son rendement en
demandant une révision salariale ou, d’autre part, diminuer ses efforts et réduire son
rendement, ou simplement démissionner. En contrepartie, si un individu constate qu’il est
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surpayé, il peut diminuer ses périodes de repos et déployer des efforts pour accroître son
rendement.
Ainsi, la théorie de l’équité postule qu’une récompense prend sa juste valeur aux
yeux d’un individu dans la mesure où il la considère comme un gain équivalant à ses
contributions et équitable par rapport aux gains et aux contributions de son entourage
(Adams, 1965, dans Dolan et al., 1995). La figure présentée ci-après reprend les principales
composantes de la théorie de l’équité d’Adams.
Figure 3
La théorie de l’équité d’Adams




















































Tiré de Pépin (1994, p.129)
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3.2.3 La théorie de la détermination des objectifs de Locke
La théorie de la détermination des objectifs élaborée par Locke (1968, dans Pépin,
1994) est, comme la théorie des attentes et la théorie de l’équité présentées précédemment,
une théorie cognitive de la motivation au travail : elle considère que l’individu utilise ses
processus cognitifs, c’est-à-dire sa perception, son raisonnement, sa mémoire, pour donner
un sens à ce qui lui arrive au travail et réagir en conséquence.
Selon Locke (1968, dans Côté et al., 1994), la motivation proviendrait d’objectifs
conscients auxquels adhère un individu. Dans cette optique, l’individu, alors considéré
comme rationnel, se fixe des objectifs qui exercent ensuite une certaine influence sur lui.
Évidemment, les objectifs doivent être fixés par l’individu, ou du moins doit-il être en
accord avec les objectifs qu’on a fixés pour lui (Ibid.). Certains principes se dégagent de la
théorie des objectifs de Locke; ces principes sont les suivants
Des objectifs spécifiques — Un individu qui se fixe ou qui adopte des objectifs clairs
et précis a un rendement plus élevé que celui d’un individu qui poursuit des objectifs mal
définis ou qui ne poursuit aucun objectif (Dolan et al., 1995).
Des objectifs élevés — Un individu qui se fixe des objectifs élevés manifestera une
plus grande motivation à les atteindre qu’un individu qui se fixe des objectifs faciles à
atteindre (Ibid.).
Des objectifs acceptables — Le niveau de difficulté de l’objectif que se fixe un
individu doit être réaliste afin qu’il consente à déployer les efforts lui permettant de les
atteindre (Ibid.).
La rétroaction — Une fois les objectifs déterminés, il est important que l’employé
reçoive régulièrement de l’information sur les résultats de ses efforts afin d’évaluer son
rendement, de se fixer des objectifs raisonnables ou plus élevés si nécessaire et d’ajuster
son comportement en conséquence (Côté et al., 1994).
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La figure ci-après illustre les principales composantes de la théorie de la détermina
tion des objectifs de Locke.
Figure 4
Théorie de la détermination des objectifs de Locke
3.2.4 La théorie du renforcement de Skinner
La théorie du renforcement s’appuie sur les processus de l’apprentissage et du con
ditionnement décrits à l’origine par le psychologue B. F. Skinner (1969, dans Dolan et al.,
1995). Elle postule que le comportement de l’individu est en grande partie déterminé par
les conséquences de ce comportement. Selon cette théorie, les comportements entraînant
des conséquences positives ont tendance à être répétés alors que les comportements
impliquant des conséquences négatives ont tendance à disparaître. Il va de soi que cette
conclusion a des incidences importantes sur la motivation au travail (Ibid.).
Ce modèle théorique comprend un ensemble de techniques servant à modifier le
comportement des individus : le renforcement positif, le renforcement négatif, la punition et
l’extinction ou la suppression du comportement (Ibid.). Ils sont présentés sommairement ci-
après.




Le renforcement positif consiste à faire en sorte qu’un comportement désiré entraîne
une conséquence positive ou agréable. Ce type de renforcement a pour objectif de maintenir
ou d’augmenter la fréquence d’un comportement (1969, dans Dolan et al., 1995). À titre
d’exemple, si l’on accorde une prime au travail pour la productivité, les employées et
employés ont tendance à adopter et à répéter des comportements favorables à la
productivité. Ils sont alors sous l’influence du renforcement positif. Les renforcements
positifs peuvent prendre diverses formes : salaire, dividendes, primes, avantages sociaux,
mots d’encouragement, mention spéciale, marques de considération, etc. (Ibid.).
Le renforcement négatif consiste, pour sa part, à faire en sorte qu’un comportement
désirable entraîne l’évitement d’une conséquence désagréable. Ce type de renforcement a
également pour objectif de maintenir ou d’augmenter la fréquence d’un comportement
(Ibid.). Par exemple, lorsqu’un supérieur surveille constamment les membres du personnel
qui ne sont pas suffisamment productifs, il utilise la méthode du renforcement négatif s’il
cesse cette pratique lorsque le personnel est productif. Les membres du personnel sont donc
empreints à être productifs pour éviter la conséquence désagréable d’être constamment
surveillés.
L’extinction, quant à elle, consiste à faire suivre un comportement indésirable par le
retrait d’une conséquence. Cette stratégie a également pour effet de diminuer la fréquence
des comportements jugés inacceptables. En effet, lorsqu’un comportement est ignoré, c’est-
à-dire lorsqu’il est privé d’un renforcement positif ou négatif, il tend généralement à
disparaître (Ibid.).
La punition consiste, enfin, à faire suivre un comportement indésirable d’une consé
quence désagréable. Le but de cette technique, vieille comme la terre, est de réduire ou
d’éliminer la fréquence de ce comportement (Ibid).
En résumé, la théorie du renforcement tente de modifier, de renforcer ou d’éliminer
un comportement par le choix des conséquences. L’individu qui adopte un comportement
particulier aura tendance à reproduire ce comportement aussi longtemps que le renforce-
49
ment — positif ou négatif— durera. En revanche, si l’on punit ou si l’on omet de renforcer un
comportement particulier, il aura tendance à disparaître (1969, dans Dolan et al., 1995).
Le tableau ci-après reprend les principales composantes de la théorie du renforcement
de Skinner.
Tableau 2
La théorie du renforcement de Skinner
Renforcement positif Octroyer une récompense afin de favoriser l’adoption ou le
maintien d’un comportement désirable.
Renforcement négatif Éliminer des conséquences désagréables afin de favoriser le
maintien d’un comportement désirable.
Punition Retirer des conséquences positives ou appliquer des
conséquences négatives afin de réduire ou d’éliminer la fréquence
d’un comportement indésirable.
Extinction Ignorer le comportement indésirable afin de réduire sa fréquence
ou l’éliminer.
3.2.5 Synthèse des théories du processus
Les théories du processus complètent les théories du contenu en ce sens qu’elles
suggèrent d’aborder le concept de motivation en reconnaissant les facultés cognitives de
l’individu et les conditions situationnelles qui le motivent à agir.
Le tableau ci-après reprend les principales composantes de ces théories.
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Tableau 3
Sommaire des théories de processus
Théorie des attentes de Vroom
Les individus font un choix rationnel des comportements qu’ils prévoient adopter pour
atteindre leurs objectifs. Afin d’évaluer l’indice de la force de motivation de l’individu à
s’engager dans un comportement particulier, on multiplie les attentes, la valeur instrumen
tale et la valence de la récompense.
Motivation = Attentes X Valeur instrumentale X Valence.
La force de motivation (F) influence l’adoption de comportements.
Théorie de l’équité d’Adams
Les individus sont stimulés par les iniquités qu’ils perçoivent lorsqu’ils comparent leur
rapport intrants-extrants à celui d’autres personnes ou groupes.
Plusieurs possibilités s’offrent aux employés qui désirent rétablir l’équité
- modifier les extrants;
- modifier les intrants;
- changer le référent de comparaison;
- réduire l’iniquité de façon cognitive;
- changer d’emploi.
Théorie de la détermination des objectifs de Locke
Les individus auront un rendement plus élevé si les objectifs qu’ils acceptent de poursuivre
sont difficiles mais réalistes. Donc, l’établissement d’objectifs incite l’individu à agir.
Pour qu’un individu soit motivé:
- il doit poursuivre des objectifs;
- les objectifs doivent être clairs et précis;
- les objectifs doivent être difficiles mais réalistes;
- les objectifs doivent être acceptés par l’individu.
Théorie du renforcement de Skinner
Les individus adoptent presque automatiquement les comportements qui ont été suivis de
conséquences agréables dans le passé et évitent ceux qui ont été suivis de conséquences
désagréables.
Quatre techniques peuvent être utilisées pour modifier un comportement:
- le renforcement positif;
- le renforcement négatif;
- la punition;
- l’extinction.
Tiré de Dolan, Lamoureux et Gosselin (1995, p. 122)
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La diversité des théories de la motivation amène à un constat: il n’existe pas une
seule façon d’expliquer la motivation, mais bien plusieurs. Deux courants principaux ont
alimenté la réflexion des chercheurs sur ce sujet : d’une part, l’interprétation fondée sur les
contenus et, d’autre part, l’interprétation fondée sur le processus de motivation.
4. Un modèle intégrateur
À la suite de l’exposé détaillé des différents modèles théoriques de motivation,
quelques questions se posent: Quelle est la théorie de la motivation la plus appropriée au
cadre de notre recherche? Quel modèle convient le mieux au sujet de notre étude? Ce
modèle, rappelons-le, doit permettre d’identifier les conditions qui contribuent à motiver les
enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en formation professionnelle et de
voir dans quelle mesure ces conditions se retrouvent dans leur milieu de pratique.
Il apparaît que plusieurs de ces modèles théoriques, ou du moins plusieurs éléments
issus de ces modèles théoriques, peuvent offrir un cadre intéressant au sujet de notre étude.
Le meilleur modèle ne serait-il donc pas celui qui intégrerait des éléments issus des
diverses théories, un modèle intégrateur et multidimensionnel?
Plutôt que d’opter pour un modèle figé par essence, il semble plus utile, dans le cadre
de cette recherche, d’étudier la relation dynamique des éléments issus de modèles différents
entre eux, c’est-à-dire de réconcilier des vues différentes et de tirer profit de chacune
d’elles pour enfin obtenir une conception systémique qui permette ensuite de considérer
l’ensemble des éléments dans leurs influences mutuelles. Dans cette perspective, le tableau
synthèse des facteurs d’influence de la motivation publié par Dolan et Lamoureux (1990, p.
56) semble offrir un cadre d’analyse intéressant pour traiter notre objet de recherche. Ce
tableau, présenté ci-après, regroupe en trois catégories distinctes les facteurs d’influence de




Facteurs d’influence de la motivation
Variables
Variables individuelles Variables du travail organisationnelles
I. Intérêt 1. Degré d’utilisation des I. Environnement immédiat du
habiletés travail
2. Attitudes (exemples) 2. Degré d’autonomie 2. Collègues de travail
a) envers soi
b) envers l’emploi
c) envers les aspects du tra
vail
3. Besoins (exemples) 3. Somme des rétroactions 3. Supérieur immédiat
a) sécurité reçues sur la performance
b) point de vue social
c) réalisation
4. Degré de variété de la tâche 4. Pratiques organisationnelles
5. Signification de la tâche 5. Système de récompenses
6. Normes et contrôles
7. Politiques
Tiré de Dolan et Lamoureux (1990, p.56)
Plusieurs des composantes de ce tableau sont issues d’éléments de diverses théories
de motivation existantes. Les variables individuelles renvoient d’abord à l’intérêt d’un
individu. Une personne est susceptible d’être motivée à pratiquer une activité si elle
manifeste de l’intérêt pour l’activité elle-même. L’intérêt, comme facteur d’influence de la
motivation, renvoie donc à la théorie d’autodétermination de Deci et Ryan.
Viennent ensuite les attitudes de l’individu envers lui-même, envers l’emploi et
envers les aspects du travail. Rappelons que si un individu se sent compétent et autodéter
miné, il sera plus enclin à s’engager dans une activité, ce qui renvoie, une fois de plus, à la
théorie d’autodétermination de Deci et Ryan.
Viennent par la suite les besoins de sécurité, de point de vue social et de réalisation. Il
apparaît clairement que ces éléments renvoient respectivement aux besoins de sécurité,
d’appartenance et de réalisation de Maslow, aux besoins d’existence, de relations et de
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croissance d’Alderfer, de même qu’aux besoins d’affiliation et d’accomplissement de
McClelland.
Enfin, les variables du travail et de l’organisation, quant à elles, semblent bien
représenter la théorie des deux facteurs d’Herzberg puisqu’elles reprennent bon nombre de
facteurs intrinsèques et extrinsèques répertoriés par cet auteur.
Considérant la motivation au travail comme étant «le produit d’une interaction
complexe entre la personnalité de l’individu et de son environnement de travail» (Pépin,
1994, p. 24), la juxtaposition des variables individuelles, du travail et organisationnelles
citées précédemment permettent d’obtenir un modèle intégrateur intéressant pour les fins de
la présente recherche.
Notre cadre d’analyse étant désormais défini, le prochain chapitre sera consacré à




Ce chapitre présente d’abord la méthode qui a été retenue pour mener cette recherche
et les motifs à l’appui de ce choix, puis il présente ensuite la population ciblée par cette
étude et le mode de collecte des données.
1. Choix de la méthode de recherche
Le choix d’une méthodologie appropriée pour mener à bien une recherche n’est pas
toujours une tâche facile. Considérant la diversité importante des méthodes, le choix d’une
méthode appropriée demande une réflexion et nécessite une démarche qui doive prendre en
compte les différents facteurs qui influencent ce choix.
Dans cette perspective, différentes voies ont été envisagées pour la conduite de la
présente étude en vue de déterminer la méthode la plus efficace et la plus appropriée au
cadre de cette recherche. D’entrée de jeu, l’enquête par questionnaire est apparue comme
étant la méthode la plus appropriée au cadre de la présente recherche, en comparaison à
d’autres méthodes de collecte de données, parce qu’elle permet, à moindre coût, de toucher
rapidement une grande population étendue sur un vaste territoire (Biais et Durand, 2003;
Bouchard et Cyr, 2005). Par ailleurs, considérant les nombreux avantages des méthodo
logies mixtes ou multiples rapportés par Karsenti et Savoie-Zajc (2000), une méthodologie
mixte a d’abord été envisagée. Cette méthode devait se situer principalement dans un
paradigme quantitatif mais intégrer également une intervention de nature qualitative. En
effet, en alliant deux types de collecte de donnée, soit la réalisation d’une enquête par
questionnaire et la tenue d’un groupe de discussion, cette approche semblait convenir
parfaitement à la problématique, aux objectifs et à la question de recherche de la présente
étude. En outre, le recours à ces deux méthodes semblait offrir une complémentarité
susceptible d’enrichir les résultats de notre recherche. En effet, il nous apparaissait que la
tenue d’un groupe de discussion aurait permis de contextualiser les résultats obtenus au
cours de l’enquête par questionnaire, d’enrichir la compréhension des données et leur
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interprétation; elle aurait permis de mieux comprendre les logiques qui sous-tendent les
opinions et les comportements des interviewés et ainsi mieux les expliciter et mieux les
conimenter (Bouchard et Cyr, 2005; Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). Le groupe de
discussion aurait permis, en outre, d’appuyer les données recueillies et de rendre plus
«vivants » les chiffres et les statistiques présentés (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). Enfin, il
aurait même probablement permis d’obtenir un complément d’information sur certains
thèmes ou encore faire apparaître de nouveaux thèmes, de nouvelles questions permettant
de mieux couvrir le champ de notre étude.
Considérant toutefois que la présente étude s’inscrit dans le cadre d’un essai de
maîtrise, il y a eu lieu de prendre en compte les limites de cette recherche en ce qui a trait
aux choix méthodologiques, afin de pouvoir l’achever dans un délai raisonnable. Outre
cette contrainte de temps, des contraintes de disponibilité, de ressources financières et de
distances à parcourir ont par la suite largement influencé notre choix de méthodologie pour
réaliser cette étude. Considérant ce qui précède, et ce bien que les avantages de la
méthodologie mixte soient nombreux (Ibid.), nous avons finalement choisi de limiter notre
étude à une approche quantitative ayant recours au questionnaire par enquête, préférant
réserver à une étude ultérieure la tenue de groupes de discussion.
2. Participants à la recherche
La population ciblée par la présente étude comprend toutes les personnes qui ont
accompagné des stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université
de Sherbrooke depuis août 20046. Au nombre de 447, ces personnes sont soit mentor, soit
enseignante ou enseignant associé7, et travaillent dans des établissements de formation
6 Cette date correspond à la période de mise en oeuvre des stages du nouveau Baccalauréat en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke.
La ou le mentor, de même que l’enseignante ou l’enseignant associé, est une personne détenant un brevet
d’enseignement du Québec en formation professionnelle qui, en raison de son expérience significative en
enseignement, est recommandée par son établissement d’enseignement et embauchée par l’Université
pour accompagner la personne stagiaire dans la poursuite d’objectifs de formation pratique. Au
programme de Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke, la ou le
mentor n’est pas tenu d’enseigner dans le même programme d’études que la personne stagiaire alors que
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professionnelle situés dans les régions du Bas-Saint-Laurent, de la Capitale-Nationale, du
Centre-du-Québec, de Chaudière-Appalaches, de l’Estrie, de Lanaudière, des Laurentides,
de Lavai, de la Mauricie, de la Montérégie, de Montréal et de l’Outaouais. L’annexe A
présente le nombre de personnes sollicitées pour répondre au questionnaire par
établissement de formation professionnelle et par région administrative.
3. Collecte de données
La section suivante présente l’outil de cueillette de données retenu pour mener cette
étude, les motifs à l’appui de ce choix, la façon dont il a été conçu, validé, révisé, prétesté
et la façon dont il a été administré.
3.1 L’enquête par questionnaire
En raison de l’étendue du territoire couvert par cette étude, l’enquête par question
naire autoadministré8est apparue comme étant la méthode la plus appropriée au cadre de la
présente recherche, en comparaison à d’autres méthodes de collecte de données, parce
qu’ elle permet, à moindre coût, de toucher rapidement une grande population étendue sur
un vaste territoire (Blais et Durand, 2003; Bouchard et Cyr, 2005). Aussi, non seulement
l’enquête par questionnaire autoadministré constitue-t-elle la moins coûteuse des méthodes
quand elle s’adresse à une grande population, mais elle permet, en outre, un plus grand
anonymat aux participantes et aux participants, elle n’introduit pas de biais par la présence
de l’enquêteur (Biais et Durand, 2003), elle permet aux répondants et aux répondantes de
répondre quand cela leur convient le mieux, ce qui peut faciliter leur participation et leur
permettre de donner des réponses réfléchies (Ibid.).
Il a été décidé d’administrer le questionnaire par voie postale à l’aide d’un support
papier plutôt que de le mettre directement en ligne. Bien sûr, comparée à la méthode
l’enseignante ou l’enseignant associé doit enseigner si non dans le même programme d’études, du moins
dans le même secteur de formation que la personne stagiaire.
8 Le questionnaire est dit autoadministré parce que la personne qui en est la cible le remplit elle-même, en
dehors de la présence d’un enquêteur (Biais et Durand, 2003).
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classique d’envoi postal, la diffusion d’un questionnaire en ligne aurait présenté l’avantage
de réduire les contraintes de temps et de coût, en plus de faciliter le stockage et le
traitement des données. Toutefois, cette méthode a dû être écartée en raison du degré de
familiarité avec l’Internet des personnes enquêtées, jugé trop inégal d’un individu à l’autre.
3.2 Élaboration du questionnaire d’enquête
Comportant trois parties distinctes, le questionnaire d’enquête a été élaboré après une
étude des ouvrages de De Singly (1992), Javeau (1992) et Mucchielli (1968). La première
partie comporte une section permettant d’obtenir de l’information sur l’emploi occupé par
la personne répondante, son sexe, son âge, son niveau de scolarité, son expérience en
enseignement et en accompagnement de stagiaires, et sa volonté d’accompagner ou non des
stagiaires dans le futur. Enfin, des consignes permettant à la personne répondante de bien
comprendre ce qu’on attend d’elle précèdent cette série de questions.
La deuxième partie constitue l’élément central du questionnaire. Le passage de la
première section du questionnaire à l’autre est marqué par la présentation de nouvelles
directives, informant la personne répondante de l’orientation du questionnaire. On y
indique que, pour chacun des items répertoriés, la personne participante doit, en pensant à
sa plus récente expérience d’accompagnement de stagiaire(s), indiquer dans quelle mesure
elle a) juge important que ce qui est décrit dans l’énoncé se réalise pour qu’elle se sente
motivé(e) à accompagner une personne stagiaire; b) estime que ce qui est décrit dans
l’énoncé s’est réalisé lorsqu’elle a accompagné une personne stagiaire.
On y présente ensuite l’échelle permettant d’indiquer le degré d’importance accordé à
chacun des énoncés, de même que le degré de réalisation de chacun des énoncés. Cette
échelle d’ évaluation est présentée ci-après.
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Tableau 5
Echelle du degré d’importance et de réalisation
Degré d’importance Degré de réalisation
1. Pas du tout important 1. Pas du tout réalisé
2. Peu important 2. Peu réalisé
3. Assez important 3. Assez réalisé
4. Très important 4. Tout à fait réalisé
Enfin, une question ouverte termine cette deuxième partie, permettant à la personne
répondante de nommer les éléments dont elle aurait aimé parler et qui n’auraient pas été
couverts par le questionnaire.
Afin de construire cette deuxième partie du questionnaire, un retour aux éléments de
base de la recherche a été effectué en vue de dresser la liste des concepts à être mesurés.
Ainsi, un plan a été dressé à partir des facteurs d’influence de la motivation présenté au
tableau 4 du précédent chapitre (Dolan et Lamoureux, 1990) de manière à obtenir une vue
d’ensemble des concepts à mesurer et de mieux cibler les informations à recueillir au cours
de l’enquête.
À partir de ce cadre de référence, une banque d’items a d’abord été constituée au
moyen de la technique du remue-méninges, en utilisant des questions inventoriées lors de la
revue de littérature, en puisant des questions tirées de questionnaires d’enquêtes existants
portant sur des sujets de recherche connexes, puis en s’inspirant des informations obtenues
de façon plus ou moins formelle par des représentantes et représentants de la population
ciblée par l’enquête. Ensuite, chacun de ces items a été associé au concept qu’il prétend
mesurer, c’est-à-dire à l’un des facteurs d’influence de la motivation tels que définis dans le
cadre de référence présenté précédemment. Cette association a ainsi permis de structurer le
questionnaire en sections correspondant chacune à une variable ou à un groupe de variables
qui constituent la typologie des facteurs d’influence de la motivation de Dolan et
Lamoureux (1990).
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La troisième et dernière partie du questionnaire, intitulée «Participation à un groupe
de discussion » permet ensuite à la participante ou au participant de s’inscrire, sur une base
tout à fait volontaire, à un groupe de discussion devant être constitué ultérieurement en vue
de discuter de façon plus détaillée des thèmes abordés dans le questionnaire. Elle rappelle
enfin à la personne répondante les modalités et la date limite de retour du questionnaire une
fois rempli.
Les trois sections du questionnaire ayant été conçues, un «Formulaire de
consentement» a été élaboré en respect des exigences du Comité d’éthique de la recherche
— Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. Ce formulaire présente les
objectifs de l’étude, les critères de choix des participantes et participants et en quoi consiste
leur participation. On y énonce les avantages, inconvénients et risques pouvant découler de
leur participation, puis on y précise à quelles fins les résultats, traités de façon
confidentielle, seront utilisés. Les trois parties du questionnaire de même que le formulaire
de consentement ont ensuite été reliés les uns aux autres afin de constituer un document
unique et complet (voir annexe B).
L’étape d’élaboration de la première ébauche du questionnaire a été suivie d’une
évaluation de l’instrument par un comité d’expertes et d’experts constitué de deux
professeurs universitaires et de trois conseillères pédagogiques. Choisies en raison de leur
expertise en formation pratique à l’enseignement et de leur connaissance du sujet, ces
personnes avaient pour rôle de cerner les ambiguïtés dans la formulation des directives, des
questions et des énoncés, d’évaluer la pertinence de chaque regroupement d’items, puis
d’évaluer le choix, la pertinence et la qualité des directives, des questions et des énoncés
(voir la grille d’évaluation du Comité d’experts à l’annexe C).
Cette étape de validation a permis d’obtenir des renseignements importants et utiles
pour réviser la première ébauche du questionnaire. En effet, elle nous a amené principa
lement à: 1) reformuler certaines phrases, certaines questions ou certaines consignes pour
plus de clarté et de précision; 2) à adapter certains mots de vocabulaire à la population
ciblée ou encore à changer certains mots jugés inappropriés au contexte de cette recherche;
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3) à revoir certains choix de réponses afin qu’ils soient mutuellement exclusifs; 4) à retirer
les questions jugées non pertinentes dans le cadre de cette étude; 5) à ajouter l’espace
nécessaire permettant aux participantes et aux participants d’écrire leurs réponses; 6) à
reformuler certains items portant sur plus d’une dimension afin qu’ils n’introduisent qu’une
seule idée ou encore ajouter certains items dont les dimensions n’avaient pas été couvertes;
7) à apporter des précisions au sujet du titre des personnes responsables de l’étude; 8) à
présenter des avantages directs pouvant découler de la participation des personnes ciblées
par l’étude afin de susciter leur intérêt à répondre au questionnaire; puis enfin 9) à conclure
le formulaire de consentement par une formule discrète de remerciements.
L’annexe D présente de façon détaillée les commentaires et recommandations
recueillis auprès de ces expertes et experts, alors que l’annexe E fournit tous les détails
relatifs aux modifications qui ont été apportées au questionnaire à la suite de cette
validation.
Les trois parties du questionnaire, de même que le formulaire de consentement, ayant
subi les modifications jugées nécessaires à la suite de cette validation, une lecture
approfondie a été réalisée de manière à s’assurer que le vocabulaire soit adéquat, simple,
compréhensible et adapté à la population cible; que les questions et consignes soient claires,
pertinentes et sans ambiguïté; que chaque item ne porte que sur une seule dimension et
qu’en ce sens, il n’y ait aucune redondance; et que toutes les dimensions des concepts à
l’étude se retrouvent dans les énoncés. Cette lecture finale a donné lieu à une deuxième
version du questionnaire, laquelle est présentée à l’annexe F du présent document.
3.3 Pré-test
Avant de procéder à l’enquête officielle, le questionnaire révisé a ensuite subi un pré
test auprès d’un sous-échantillon de la population visée par l’étude afin d’en vérifier la
qualité. Cette étape apparaissait comme une opération précieuse puisqu’elle constituait
l’occasion ultime de perfectionner le questionnaire. Les paragraphes suivants présentent les
étapes qui ont mené à la réalisation de ce pré-test.
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Tout d’abord, un échantillon de quatre enseignantes et enseignants a été formé afin de
pré-expérimenter la deuxième version du questionnaire. Afin d’éviter la formation d’un
groupe trop homogène, l’échantillon a été composé d’une proportion égale d’hommes et de
femmes d’âges différents, présentant un niveau de scolarité variable et provenant de quatre
programmes d’études différents. Ces enseignantes et enseignants ont été sélectionnés au
Centre de formation professionnelle 24-Juin, un établissement choisi en raison de sa
proximité de l’Université de Sherbrooke.
Le tableau suivant présente les caractéristiques de chacun des individus du sous-
échantillon créé pour les fins du pré-test du questionnaire, soit leur sexe, le groupe d’âge
dans lequel ils se situent, leur niveau de scolarité complété et le programme d’études dans
lequel ils enseignent.
Tableau 6
Sous-échantillon ayant servi au pré-test du questionnaire
Enseignant(e) Sexe Groupe Niveau de Programme d’études
d’âge scolarité complété enseigné
1 F 55 ans et Baccalauréat Santé, assistance et soins infirmiers
plus
2 F 40 à 44 Certificat Esthétique
ans
3 M 40 44 Certificat Mécanique d’engins de chantier et(Baccalauréat en Mécanique de véhicules lourds
ans
voie d’obtention) routiers
4 M 40 à 44 Certificat Mécanique de moteurs diesels et de
ans contrôles électroniques
Les individus désignés ont ensuite été contactés par téléphone afin de vérifier leur
disponibilité et leur intérêt à participer au pré-test du questionnaire puis ils ont été
rencontrés le 26 février 2007 au Centre de formation professionnelle 24-Juin. Au cours de
cette rencontre, une mise en contexte très sommaire a d’abord été présentée afin de leur
expliquer les objectifs de l’étude et la nature de leur participation. Immédiatement après
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cette brève introduction, le questionnaire d’enquête a été distribué aux participantes et
participants et il leur a été demandé de vérifier:
1. Si les termes utilisés étaient facilement compréhensibles et sans ambiguïté. En ce
sens, la moindre difficulté de compréhension au sujet de la terminologie employée devait
être marquée d’un signe quelconque car il serait interdit d’obtenir des explications sur les
termes utilisés au cours du pré-test.
2. Si les directives énoncées étaient claires et sans ambiguïté. Ainsi, la moindre diffi
culté à bien saisir les consignes fournies dans le questionnaire devait être annotée car il
serait également impossible d’obtenir des précisions à cet égard durant le pré-test.
3. Si l’ordre des questions et des items leur semblait adéquat et si leur formulation
était suffisamment claire et précise; si les regroupements d’items étaient pertinents et si
l’ensemble du questionnaire permettait de recueillir les informations souhaitées.
4. Si le questionnaire n’était pas trop long et ne risquait pas de provoquer le désintérêt
ou l’agacement des personnes interrogées.
5. S’il ne serait pas nécessaire d’ajouter ou de reformuler certaines questions ou
énoncés, etc.
6. Si les textes d’introduction et de liaison étaient suffisants et efficaces.
Après avoir procédé à l’exercice qui leur était demandé dans le respect des consignes
émises, les sujets ont ensuite été invités à mettre en commun leurs commentaires, leurs
recommandations ou encore à formuler leurs questions. Les éléments recueillis dans le
cadre de cette mise en commun sont présentés de façon détaillée à l’annexe G.
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3.4 Rédaction du questionnaire définitif
Le pré-test du questionnaire sur un groupe très restreint a été d’une grande utilité. Il a
permis de détecter les forces et les faiblesses de l’instrument, les difficultés de compréhen
sion en regard de certaines questions, énoncés, directives et consignes. Ainsi, les commen
taires recueillis lors de cette préexpérimentation nous ont amené essentiellement à: 1)
préciser les instances auprès desquelles seront diffusés les résultats de l’enquête; 2)
reformuler certaines questions ou certains énoncés jugés ambigus; 3) retirer certaines
parties du texte jugées redondantes; 4) ajouter de l’espace à certaines sections du
questionnaire pour permettre aux répondants de justifier leur choix de réponse; 5) revoir en
profondeur la présentation et la formulation des directives jugées trop lourdes et trop
complexes dans la deuxième partie du questionnaire; 6) procéder à un réaménagement
complet de l’exemple donné au début de la deuxième partie du questionnaire; puis enfin 7)
regrouper les items relatifs au même sujet. L’annexe H fournit tous les détails relatifs aux
modifications qui ont été apportées au questionnaire à la suite de ce prétest.
Les trois parties du questionnaire, de même que le formulaire de consentement, ayant
subi les modifications jugées nécessaires à la suite de cet exercice, une dernière lecture a
été réalisée, puis le questionnaire définitif a ensuite été imprimé, numéroté et diffusé auprès
de la population cible. Les tableaux 7 et 8 présentent la structure globale de la version
définitive du questionnaire (voir annexe I) et la distribution finale des items.
Tableau 7
Structure du questionnaire final
Formulaire de consentement de la participante ou du participant incluant les rubriques
suivantes
• Objectifs de l’étude
• Raison et nature de la participation
• Avantages pouvant découler de la participation
• Inconvénients et risques
• Résultats de la recherche et publication
• Identification du président du Comité d’éthique de la recherche
• Remerciements
• Déclaration des responsables
• Accord de la participante ou du participant
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Tableau 7 (suite)
Structure du questionnaire final
Première partie du questionnaire incluant les sections suivantes
• Directives
• 14 questions visant à obtenir des renseignements sur la participante ou le participant:
• Nom de l’établissement d’enseignement de la participante ou du participant





• Niveau d’études complété
• Programme d’études enseigné
• Nombre d’années d’expérience en enseignement
• Nombre d’années d’expérience en accompagnement de stagiaires
• Nombre de stagiaires accompagnés depuis août 2004
• Nombre de stagiaires accompagnés dans le même programme que la participante ou le
participant
• Nombre de stagiaires sans tâche d’enseignement accompagnés
• Volonté d’accompagner ou non des stagiaires dans le futur
Deuxième partie du questionnaire incluant les sections suivantes
• Directives
• Rappel des consignes
• 90 items regroupés par thème
• Question ouverte : Quels sont les éléments dont vous auriez aimé parler et qui n’ont pas été
couverts par le présent questionnaire?
Troisième partie du questionnaire incluant les sections suivantes
• Invitation à participer à un groupe de discussion et formulaire d’inscription
• Rappel de la date limite de retour du questionnaire
• Adresse de retour du questionnaire
• Numéro du questionnaire
Tableau 8
Distribution des items du questionnaire d’enquête selon
les facteurs d’influence de la motivation
Nombre Sous-Variables individuelles ,.d items total
1. Intérêt
2. Attitudes (exemples) 17
a) envers soi 32
b) envers l’emploi
c) envers les aspects du travail
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Tableau 8 (suite)
Distribution des items du questionnaire d’enquête selon
les facteurs d’influence de la motivation
3. Besoiiis (exemples) 14
a) sécurité
b) point de vue social
c) réalisation
Variables du travail
1. Degré d’utilisation des habiletés 5
2. Degré d’autonomie 3
3. Somme des rétroactions reçues sur la performance 3 19
4. Degré de variété de la tâche
5. Signification de la tâche 7
Variables organisationnelles
1. Environnement immédiat du travail 9
2. Collègues de travail 6
3. Supérieur immédiat 3
4. Pratiques organisationnelles 8 39
5. Système de récompenses 8
6. Normes et contrôles 4
7. Politiques
Total des items : 90
Les paragraphes suivants présentent les conditions dans lesquelles l’enquête a été
réalisée.
3.5 Réalisation de l’enquête
Le 5 mars 2007, le questionnaire révisé a été systématiquement acheminé à
l’ensemble de la population cible. L’annexe A présente le nombre de personnes sollicitées
pour répondre au questionnaire par établissement et par région administrative.
En raison de l’étendue du territoire couvert par cette étude et des nombreuses régions
qu’elle vise, l’envoi postal a été jugé le moyen le plus pertinent d’acheminer le
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questionnaire d’enquête. Aussi, pour faciliter le taux de réponse, une enveloppe de retour
pré-adressée et affranchie a été incluse à chaque envoi. Enfin, un délai de réponse de trois
semaines a été accordé aux personnes intéressées à participer à l’étude, fixant ainsi au 26
mars la date limite de retour du questionnaire dûment rempli.
Une relance par courriel a été effectuée le 28 mars suivant auprès des personnes
sollicitées par l’enquête afin d’attirer leur attention, de susciter leur intérêt et de provoquer
leur désir de participer à l’étude. Cette relance leur accordait également un délai supplé
mentaire allant jusqu’au 13 avril 2007 pour répondre au questionnaire et le retourner.
La section suivante présente les méthodes de traitement et d’analyse des données qui
ont été utilisées dans le cadre de cette recherche.
4. Traitement et analyse des données
La collecte des questionnaires s’est déroulée sur une période approximative de cinq
semaines, soit du 12 mars au 15 avril 2007. Dès leur rentrée, les questionnaires ont été
vérifiés afin de nous assurer qu’ils soient correctement remplis et que les réponses soient
lisibles. Aussi, plutôt que de saisir des informations incertaines, il a été décidé d’écarter les
quelques questionnaires mal remplis. Les questionnaires ont été ensuite rassemblés, classés
par numéro puis soigneusement entreposés.
Pour les questions fermées du questionnaire, c’est-à-dire, pour les questions compor
tant un nombre prédéterminé de réponses offertes9,le codage du questionnaire a été réalisé
avec l’aide du logiciel SPSS (« Statistical Package for the Social Sciences »). SPSS est un
logiciel qui, en plus d’exécuter des analyses statistiques, permet d’organiser et de présenter
les résultats obtenus dans des tableaux et des graphiques.
Des 105 items répertoriés dans le questionnaire d’enquête, 103 items représentent des questions fermées,
1 item constitue une question ouverte et I autre item est composé à la fois d’une question ouverte et
fermée.
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La saisie des données et la constitution du fichier informatisé ont été assurées par un
étudiant du 3e cycle de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke durant la
période du 9 au 16 avril 2007. Une copie du fichier informatisé a ensuite été transmise à
une assistante de recherche de cette même faculté pour une vérification des données.
À l’issue de l’étape de saisie et de vérification des données, la base de données ainsi
constituée ainsi qu’un plan de dépouillement ont été livrés à nouveau au responsable de la
saisie afin de procéder à une exploitation des données rassemblées par l’enquête.
En ce qui a trait aux questions ouvertes du questionnaire, c’est-à-dire où la personne
enquêtée n’est pas guidée dans le choix de ses réponses, la démarche d’analyse adoptée
consistait à lire les réponses des interviewées et des interviewés une à une, et à en dégager
les thèmes principaux. Aussi, lorsqu’un thème se répétait dans une autre réponse, c’est-à-
dire lorsque des réponses étaient jugées «voisines» ou «synonymes », cette réponse était
alors reliée au thème correspondant. Par la suite, les thèmes ont été associés au concept
qu’ils prétendent mesurer, c’est-à-dire à l’un des facteurs d’influence de la motivation tels
que définis dans notre cadre de référence, puis des catégories ont été créées afin de les
regrouper. Les résultats de cette analyse sont présentés au chapitre suivant.
5. Considérations éthiques
Conformément aux règles d’éthique énoncées au formulaire de consentement, les
données ont été recueillies et traitées dans la confidentialité, et l’anonymat des personnes a
été assuré durant toute la durée de l’étude. Ainsi, l’accès à l’information contenue dans les
questionnaires a été réservé exclusivement aux responsables de la présente recherche et aux
personnes mandatées pour faire la saisie et la vérification des données. La direction de cette
recherche s’est par ailleurs assurée à ce que ces deux personnes respectent ces restrictions
et protègent l’information.
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De la même manière, les questionnaires et fichiers informatisés, accessibles
exclusivement aux responsables de cette recherche, ont été conservés sous clé durant toute
la durée de l’étude.
En outre, lorsque les résultats de cette enquête ont été utilisés à des fins de
communication scientifique et professionnelle, rien n’a permis d’identifier les personnes
ayant participé à la recherche, ni leur établissement d’enseignement. La diffusion des
résultats obtenus a été réalisée de manière à en assurer l’entière confidentialité : les
réponses demeurant strictement confidentielles et les noms n’apparaissant à aucun moment
dans quelque document que ce soit.
La méthode utilisée pour atteindre les objectifs de cette recherche étant circonscrite,




Avant d’amorcer le présent chapitre, il nous semble utile de rappeler que la question
générale posée au début de cette recherche était la suivante : Quelles sont les conditions à
mettre en place pour favoriser et maintenir la motivation des enseignantes et des
enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel
de l’Université de Sherbrooke? Ainsi, notre but était d’identifier, d’une part, les conditions
qui contribuent à motiver les enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en
formation professionnelle puis, d’évaluer, d’autre part, dans quelle mesure ils retrouvent
ces conditions lorsqu’ils accompagnent des stagiaires dans leur propre milieu.
Le présent chapitre s’attarde à mettre en lumière les résultats quantitatifs et qualitatifs
obtenus au cours de cette étude, lesquels nous semblent les plus significatifs et les plus
susceptibles d’apporter un éclairage utile à notre question et à nos objectifs de recherche. Il
présente d’abord les taux de réponse obtenus, il fournit ensuite diverses données permettant
de tracer le profil des individus qui ont répondu au questionnaire, puis il expose enfin les
conditions qui contribuent à les motiver à accompagner des stagiaires en formation
professionnelle et révèle dans quelle mesure ils estiment retrouver ces conditions lorsqu’ils
accompagnent des stagiaires dans leur propre milieu.
1. Taux de réponse
Au total, 153 personnes sur 447 ont répondu au questionnaire, ce qui représente un
taux de réponse équivalant à 34,2 %.
Les régions de l’Estrie, du Bas-St-Laurent et du Centre-du-Québec sont celles où
nous avons obtenu le meilleur taux de réponse (68,8 % pour la première et 66,7 % pour les
suivantes). Viennent ensuite les régions de Chaudière-Appalaches et de la Capitale
Nationale, avec des taux de réponse de 55,6 % et 51,8 % puis l’Institut de tourisme et
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d’hôtellerie du Québec avec un taux de 50 %. Quant aux régions de la Mauricie, de Laval,
de Montréal, de la Montérégie et de l’Outaouais, elles ont offert un taux de réponse se
situant entre 32 % et 45 % (45 % en Mauricie, 41,7 % à Laval, 38,1 % à Montréal, 33,9 %
en Montérégie et 32,6 % en Outaouais). Les établissements appartenant au réseau d’ensei
gnement privé, quant à eux, ont répondu à 27,3 % tandis que les établissements des régions
des Laurentides et de Lanaudière n’ont répondu qu’à 19,1 % et 11,1 %. Bien que, pour
certaines régions, le taux de réponse obtenu soit plutôt faible, nous estimons le taux de
représentativité satisfaisant puisque l’ensemble des régions sollicitées ont participé à
l’enquête.
Le tableau de l’annexe J présente, pour chaque région et chaque commission scolaire,
le nombre de personnes sollicitées pour participer à l’enquête et le nombre de personnes
ayant participé à l’enquête. Il fournit ensuite le taux de réponse obtenu par commission
scolaire et par région de même que le pourcentage de représentation de chacun de ces
milieux.
2. Caractéristiques des répondants
Âge et sexe — Des 153 personnes ayant participé à l’enquête, 78 sujets sont de sexe
masculin et 73 de sexe féminin. De ce nombre, plus de la moitié (63,4 %) sont âgés entre
40 et 54 ans (22,2 % appartiennent au groupe d’âge 40-44, 18,3 % au groupe 45-49 et
22,9 % au groupe 50-54). Le groupe des 55 ans et plus suit en importance, avec 17,6 % des
répondants, puis vient ensuite celui des 35-39 ans, avec 13,1 % des répondants. Les person
nes âgées entre 30 et 34 ans représentent, quant à elles, seulement 5,9 % des répondants.
Ces résultats ne sont pas étonnants si l’on considère que, selon des données publiées
par le MELS en 2005 (Gouvernement du Québec, 2005b), l’âge moyen du personnel
enseignant permanent dans le secteur de la formation professionnelle en 2003-2004 se
situait à 48,2 ans chez les hommes et à 49 ans chez les femmes.
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Type d’emploi — Une très forte majorité (79,7 %) des participantes et participants à
l’enquête occupent un poste d’enseignante ou d’enseignant, alors que seulement 15 %
d’entre eux occupent un poste de conseiller ou conseillère pédagogique. Seules quelques
personnes participant à notre étude, représentant 2,6 % de la population participante,
occupent un poste de direction d’établissement. Il est à noter que la tâche
d’accompagnement d’une personne stagiaire est rarement dévolue aux gestionnaires
d’établissement scolaire. En effet, notre expérience nous a appris que seuls les
établissements aux prises avec des contraintes organisationnelles importantes ou dont
l’effectif enseignant est surchargé ou insuffisant sont contraints de confier cette tâche à un
membre de la direction. Enfin notons que 2,6 % des participantes et participants à notre
enquête n’occupent pas d’emploi spécifique au sein d’un établissement scolaire; il s’agit de
personnel scolaire retraité ayant déjà exercé soit l’un ou l’autre des emplois cités
précédemment.
Statut d’emploi
— En ce qui a trait au statut d’emploi, près du trois-quarts des partici
pantes et participants (72,5 %) disent occuper un poste régulier ou permanent tandis que le
quart (25,5 %) affirme être à contrat. Enfin, seulement deux individus (1,3 %) sont à taux
horaire, c’est-à-dire à la leçon.
Une des explications plausibles que l’on puisse proposer pour expliquer le faible
pourcentage d’enseignantes et d’enseignants à contrat et à taux horaire est que bon nombre
de ces personnes ne répondent pas à l’un des critères de sélection de l’enseignante ou de
l’enseignant associé, définis par le MELS (Gouvernement du Québec, 1994), lequel exige
de ce dernier qu’il détienne un brevet d’enseignement et au moins cinq ans d’expérience
dans l’enseignement’°. À l’inverse, cette même hypothèse peut être retenue pour expliquer
le haut pourcentage de sujets détenant un poste régulier et permanent: bon nombre
d’enseignantes et d’enseignants qui détiennent ce statut possède le brevet et le nombre
d’années d’expérience exigé.
Il nous faut préciser ici que, considérant qu’il peut parfois être difficile de répondre à cette exigence,
l’Université de Sherbrooke tolère qu’une enseignante ou un enseignant ayant moins de cinq années
d’expérience agisse à titre de mentor, d’enseignante ou d’enseignant associé.
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II peut être intéressant de préciser qu’au cours de l’année scolaire 2003-2004,
seulement 30 % du personnel enseignant en formation professionnelle détenait un statut
permanent (Gouvernement du Québec, 2005b)11.Il semble donc que le degré d’implication
de cette catégorie de personnel en regard de l’accompagnement de stagiaires soit excellent
si l’on considère ces données statistiques.
Niveau de scolarité — Environ 5 participants à l’étude sur 10 (48,4 %) détiennent un
baccalauréat, trois sur dix (34 %) sont titulaires d’un certificat et une personne sur dix
(13,7 %) détient un diplôme de maîtrise. Enfin quelques individus (3,9 %) ont répondu
détenir un diplôme de deuxième cycle ou encore un diplôme de microprogramme. Il est
donc intéressant de noter que les deux tiers des répondantes et répondants ont un niveau de
scolarité supérieur au certificat de 30 crédits.
Considérant le critère de sélection selon lequel l’enseignante ou l’enseignant associé
doit détenir un brevet d’enseignement, on peut donc conclure avec certitude que les
participantes et participants dont le plus haut niveau de scolarité atteint correspond au
certificat sont celles et ceux qui ont satisfait à l’exigence ministérielle qui prévalait avant la
réforme de 2001, soit une formation universitaire de 30 crédits menant à un certificat en
enseignement professionnel et au brevet d’enseignement. Il est toutefois impossible de
préciser la spécialité du diplôme obtenu par les participantes et participants dont le plus
haut niveau de scolarité correspond au baccalauréat et à la maîtrise, le questionnaire ne
permettant pas d’obtenir ce type de renseignement.
Expérience en enseignement
— Selon les données recueillies, la répartition des
participantes et participants à l’enquête en fonction de l’expérience en enseignement se
présente comme suit : 30 % d’entre eux détiennent entre 10 et 14 ans d’expérience, 27 % en
possèdent 5 à 9, 23 % entre 15 et 19, et 10 % entre 20 à 29. Enfin notons que seulement
10 % des répondants cumulent entre 20 et 29 années d’expérience et que 1 % d’entre eux
en possède moins de 5.
L’annexe K apporte des précisions sur le statut du personnel enseignant dans ce secteur au cours de cette
même année (Ibid.).
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L’analyse de ces résultats nous montre donc que la moyenne d’expérience en
enseignement des participantes et participants à l’enquête se situe à un peu plus de 14 ans.
Le tableau 16 de l’annexe L fournit des détails relatifs à la répartition des répondantes et
répondants selon le nombre d’années d’expérience qu’ils cumulent en enseignement.
Nombre d’accompagnements réalisés
— L’analyse des données recueillies indique
que, parmi les participantes et participants à l’enquête, 2 personnes sur 10 (19,6 %) avaient
réalisé une expérience d’accompagnement de stagiaires depuis août 2004 au moment de
remplir le questionnaire et I personne sur 10 en avait réalisé 2 (9,8 %) ou 3 (11,8 %). C’est
donc dire qu’un peu plus de 41 % des répondantes et répondants avaient réalisé entre 1 à 3
expériences d’accompagnement depuis août 2004 au moment de participer à notre étude,
tandis que 18,3 % d’entre eux cumulaient entre 4 à 6 expériences. Il est étonnant de
constater, en outre, que 39,9 % des répondantes et répondants totalisaient plus de 6
expériences d’accompagnement au moment de leur participation à notre étude. Ces résultats
indiquent que la majorité des individus en étaient à leurs premières expériences
d’accompagnement au moment de participer à notre enquête.
Le tableau 17 de l’annexe L présente plus de détails sur l’expérience en accompagne
ment de stagiaire des sujets qui ont participé à notre étude.
Profil dominant des répondantes et répondants
— Le profil dominant des
personnes qui ont répondu au questionnaire peut donc se résumer comme suit : un
enseignant âgé de plus de 40 ans, à statut permanent, qui possède plus de 14 ans
d’expérience dans l’enseignement et qui a réalisé une expérience d’accompagnement
depuis l’implantation des stages du Baccalauréat en enseignement professionnel de
l’Université de Sherbrooke en août 2004.
Comme le résument Gervais et Desrosiers (2001a), les critères de sélection de
l’enseignante et de l’enseignant associé relèvent de deux conceptions du rôle de
l’accompagnateur : «la fonction socialisante et la fonction réflexive ». Ainsi, on sélec
tionne, d’une part, «un enseignant comme modèle (expérience d’enseignement, compé
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tences reconnues, esprit d’équipe et sensibilité manifeste à la vie de l’école) et comme
formateur de maître (capacité d’observation, d’analyse et de réflexion critique, ainsi que
formation à la supervision)» (Ibid.). Enfin, s’ajoute à ces pratiques de sélection la
recommandation de la direction de l’établissement. En ce sens, les offres des enseignantes
et enseignants volontaires sont toujours examinées et approuvées par les directions
d’établissement avant d’être acheminées à l’Université. Considérant l’ensemble de ces
critères, il n’est pas étormant de constater que les personnes recommandées pour
accompagner les stagiaires soient celles qui détiennent une plus grande expérience en
enseignement, ce qui, dans le secteur de la formation professionnelle, peut difficilement
être atteint avant l’âge de quarante ans.
L’annexe L affiche une série de six tableaux présentant la répartition des répondantes
et répondants selon le groupe d’âge, l’emploi occupé, le statut d’emploi, le niveau de
scolarité, l’expérience en enseignement et le nombre d’expérience(s) en accompagnement
de stagiaires réalisé(s) depuis août 2004.
3. Facteurs d’influence de la motivation
Dans la deuxième partie du questionnaire, rappelons que la participante ou le
participant devait indiquer à partir d’une échelle de quatre niveaux, et ce pour chacun des
90 items, dans quelle mesure elle ou il a) jugeait important que ce qui est décrit dans
l’énoncé se réalise pour se sentir motivé(e) à accompagner une personne stagiaire; b)
estimait que ce qui est décrit dans l’énoncé s’était réalisé lorsqu’elle ou il avait accompagné
une personne stagiaire.
Afin d’évaluer l’écart entre le degré d’importance accordé à chaque facteur de moti
vation et son degré de réalisation, les données recueillies ont, dans un premier temps, été
analysées item par item. Ainsi, on a d’abord calculé la moyenne du degré d’importance et
du degré de réalisation accordé par l’ensemble des répondants à chacun des facteurs de
motivation, puis on a ensuite mesuré l’écart entre ces deux moyennes. Les résultats obtenus
se sont toutefois révélés non significatifs. On a ensuite procédé à une seconde analyse, mais
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cette fois-ci en établissant les moyennes par groupe de variables. Cette analyse a mené à
des résultats beaucoup plus significatifs, lesquels sont présentés dans le tableau suivant.
Tableau 9
Degrés d’importance et de réalisation accordés à chaque groupe de variables



















1.2 Attitudes (envers soi, envers l’emploi, 17 32 32 64 96 128 106,4 99,7
envers les aspects du travail)
1.3 Besoins (de sécurité, de point de vue 14
social, de réalisation)
2. Variables du travail 5
2.1 Degré d’utilisation des habiletés
2.2 Degré d’autonomie 3
2.3 Somme des rétroactions reçues sur la 19 19 38 57 76 64,4 57,8
performance
2.4 Degré de variété de la tâche I
2.5 Signification de la tâche 7
3. Variables organisationnelles 9
3.1 Environnement immédiat du travail
3.2 Collègues de travail 6
3.3 Supérieur immédiat 3
39 39 78 117 156 128,9 109,3
3.4 Pratiques organisationnel les 8
3.5 Système de récompenses 8
3.6 Normes et contrôles 4
3.7 Politiques
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Les sections suivantes présentent de façon plus détaillée les résultats significatifs
obtenus pour ce volet de l’enquête, soit les résultats obtenus pour chaque regroupement de
variables.
Les variables individuelles — La moyenne du degré d’importance accordé aux
facteurs de motivation relatifs à l’intérêt, aux attitudes et aux besoins de l’individu,
regroupés sous le concept de « variables individuelles », s’élève à 106,4. Rappelons que les
items regroupés sous ce concept sont au nombre de 32, ce qui signifie que le score
maximum pouvant être atteint pour l’ensemble de ces facteurs s’élève à 128. Sur notre
échelle de quatre niveaux, ce score de 106,4 correspond donc à 3,33; les participantes et
participants à l’enquête jugent donc assez important que les conditions énumérées au
questionnaire sous la rubrique des variables individuelles soient présentes pour se sentir
motivés à accompagner des stagiaires en formation professionnelle. Ils ont, en revanche,
accordé un score moyen de 99,7 (3,12 sur notre échelle de quatre niveaux) pour exprimer
dans quelle mesure ils estiment retrouver ces conditions lorsqu’ils accompagnent des
stagiaires dans leur propre milieu.
Les scores obtenus ont été soumis au test T de Student qui a révélé un écart
significatif entre le degré d’importance accordé aux variables individuelles et leur degré de
réalisation (test T = - 5,278, dl = 126, Sig. < 0.001). On peut donc conclure à un certain
degré d’insatisfaction au regard de ces conditions, bien qu’on ne soit pas en mesure de
préciser si cette insatisfaction est plus importante au regard des items reliés à l’intérêt, aux
attitudes ou aux besoins des répondants, l’analyse item par item ayant conclu à des résultats
trop peu significatifs pour pouvoir en juger.
Il apparaît important de préciser qu’en raison du nombre relativement restreint de
sujets pouvant participer à l’enquête, du trop grand nombre d’items couvert par notre étude
et du nombre limité de choix de réponses qu’elle offre, il n’a pas été jugé souhaitable de
réaliser une analyse factorielle en vue de vérifier la consistance interne des construits
théoriques du questionnaire, c’est-à-dire de vérifier si les items regroupés sont consistants
entre eux et suffisamment apparentés pour atteindre avec constance le même concept
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théorique (Bouchard et Cyr, 2005). La qualité psychométrique de l’instrument a toutefois
été validée par l’indice de consistance interne d’Alpha de Cronbach, une méthode utilisée
pour évaluer la corrélation entre les items eux-mêmes (Ibid.). Ainsi, pour l’ensemble des
construits mesurés en regard des facteurs d’influence de la motivation relatifs aux variables
individuelles, la valeur du coefficient alpha se situe à 0,9228 pour le degré d’importance et
à 0,9294 pour le degré de réalisation, ce qui indique une consistance interne satisfaisante.
Les variables du travail — En ce qui concerne l’importance accordée aux variables
du travail, l’analyse des données nous a permis d’obtenir une moyenne de 64,4. Ce résultat
correspond à un score de 3,39 sur notre échelle de quatre niveaux, ce qui révèle que les
sujets ayant participé à l’enquête jugent assez importante la présence des conditions
relatives au degré d’utilisation des habiletés, au degré d’autonomie, à la somme des
rétroactions reçues sur la performance, au degré de variété de la tâche et à la signification
de la tâche pour éprouver une certaine motivation à accompagner une personne stagiaire.
Ces mêmes sujets ont, en contrepartie, évalué à une moyenne de 57,8 (3,04 sur l’échelle de
quatre niveaux) le degré de réalisation de ces conditions dans leur propre réalité.
Une fois de plus, ces résultats ont été soumis au test T de Student, lequel a révélé une
différence significative entre les deux moyennes (test T = -8,742 , dl = 134, Sig. < 0.001)
indiquant, du même coup, une certaine forme de mécontentement vis-à-vis ces conditions.
De la même manière que pour les variables individuelles, des résultats trop peu significatifs
obtenus lors de l’analyse item par item ne nous permettent pas de préciser si ce
mécontentement est davantage relié au degré d’utilisation des habiletés, au degré
d’autonomie ou de variété de la tâche, à la somme des rétroactions reçues sur la
performance ou à la signification de la tâche.
À l’instar des résultats obtenus en regard des facteurs d’influence de la motivation
relatifs aux variables individuelles, l’indice de consistance interne estimé par Alpha de
Cronbach, pour l’ensemble des construits évalués sous la rubrique des variables du travail,
se situe à un niveau satisfaisant : soit 0,8849 pour le degré d’importance et à 0,8775 pour le
degré de réalisation.
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Les variables organisationnelles — Pour manifester l’importance qu’ils accordent
aux facteurs de motivation relatifs aux variables organisationnelles, les participantes et
participants à l’enquête ont accordé un score moyen de 128,9 (3,31 sur notre échelle) à
l’ensemble des items regroupés sous cette rubrique. Ils ont en revanche accordé une
moyenne de 109,3 (2,8 sur notre échelle) pour exprimer dans quelle mesure ils estiment
retrouver ces conditions lorsqu’ils accompagnent des stagiaires dans leur propre milieu. Les
sujets ayant participé à notre étude jugent donc assez importante la présence des conditions
relatives à ces variables pour être motivés à accompagner des stagiaires mais considèrent
qu’elles sont peu présentes dans leur environnement.
Le test T de Student a révélé un écart significatif entre le degré d’importance accordé
aux variables organisationnelles et leur degré de réalisation (test T = - 9,659 , dl = 112,
Sig. <0.001 ). On observe donc une nette tendance selon laquelle les accompagnateurs de
stagiaires sont insatisfaits des conditions regroupées sous le concept de variables organisa
tionnelles. Rappelons que ces items renvoient à l’environnement immédiat du travail, aux
collègues de travail, au supérieur immédiat, aux pratiques organisationnelles, au système de j
récompenses, aux politiques, normes et contrôles. Une fois de plus, les résultats trop peu
significatifs obtenus lors de l’analyse item par item ne nous permettent pas de préciser si
cette insatisfaction est davantage reliée à l’un ou l’autre des éléments précédemment cités.
Tout comme pour les variables individuelles et les variables de travail, l’indice de
consistance interne obtenu pour l’ensemble des construits relatifs aux variables
organisationnelles s’est révélé satisfaisant : la valeur du coefficient alpha se situant à
0,9432 pour le degré d’importance et à 0,9 125 pour le degré de réalisation.
Écart entre le degré d’importance et le degré de réalisation — Selon les éléments
qui ressortent de l’analyse des résultats, on observe donc des différences significatives entre
le degré d’importance et le degré de réalisation pour l’ensemble des facteurs d’influence de
la motivation. En effet, alors que l’écart observé pour les variables individuelles et les
variables du travail se situe respectivement à 6,7 et 6,6, l’écart obtenu à l’égard des
variables organisationnelles s’élève, quant à lui, à 19,6. Le tableau suivant reprend
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l’ensemble des facteurs d’influence de la motivation à l’égard desquels les participantes et
participants à l’étude devaient se prononcer afin de nous permettre d’identifier les
conditions qui contribuent à les motiver à accompagner des stagiaires et d’évaluer dans
quelle mesure ils retrouvent ces conditions lorsqu’ils accompagnent des stagiaires dans leur
propre milieu. Il résume ensuite la moyenne des scores obtenus quant aux degrés
d’importance et de réalisation accordés à ces items et indique enfin l’écart entre ces valeurs.
Tableau 10













Attitudes (envers soi, envers l’emploi et les aspects du travail) 106,4 99,7 -6,7
Besoins (de sécurité, de point de vue social, de réalisation)
2. Variables du travail
Degré d’utilisation des habiletés
Degré d’autonomie
• 64,4 57,8 -6,6
Somme des rétroactions reçues sur la performance
Degré de variété de la tâche
Signification de la tâche
3. Variables organisationnelles










Les résultats de ce volet de l’enquête sont certainement parmi les plus clairs et les
plus aisés à interpréter. En effet, bien que les résultats de l’étude démontrent une différence
significative entre l’importance accordée aux variables individuelles et aux variables de
travail et leur degré de réalisation, il apparaît clairement que le plus haut niveau d’insatis
faction provient de l’écart entre l’importance accordée aux variables organisationnelles et
leur degré de réalisation.
Des résultats aussi peu satisfaisants pourraient être interprétés comme un présage du
désengagement éventuel de la majorité des participantes et participants à notre enquête à
l’égard de la tâche d’accompagnement de stagiaire. D’autres données ont toutefois vite fait
de nous prouver le contraire. Nous les présentons dans les paragraphes qui suivent.
4. Intention d’accompagner des stagiaires
Afin d’obtenir un portrait de l’état de la situation en regard des intentions des
participantes et participants à l’enquête quant à leur implication éventuelle à titre
d’accompagnatrice ou d’accompagnateur, le questionnaire avait été conçu afin de vérifier la
proportion des répondantes et répondants qui seraient toujours disposés à accueillir et
accompagner une personne stagiaire et ceux qui, en revanche, ne souhaitent plus revivre
l’expérience. À notre étonnement, 73,8 % des mentors, enseignantes et enseignants associés
interrogés ont mentionné qu’ils accepteraient d’accompagner à nouveau une personne
stagiaire tandis que 25,5 % d’entre eux formulaient l’intention de ne plus revivre une telle
expérience.
Un des constats importants que les résultats de cette étude suggèrent est que, malgré
l’écart significatif observé entre l’importance accordée aux trois catégories de facteurs
d’influence de la motivation (variables individuelles, de travail et organisationnelles) et leur
degré de réalisation, la proportion des participants toujours motivés à accompagner des
stagiaires demeure importante (73,8 %).
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Pour expliquer ce phénomène, nous avons émis l’hypothèse que l’écart entre le degré
d’importance et le degré de réalisation accordé à l’ensemble des facteurs de motivation
pouvait être moins important chez le groupe d’individus toujours motivés à accompagner
des stagiaires en comparaison avec l’autre groupe. Afin de vérifier ce postulat, nous avons
procédé à un test t pour échantillons indépendants. Les résultats obtenus à ce test n’ont
confirmé notre hypothèse qu’en partie seulement. En effet, ce test a révélé des résultats non
significatifs pour l’ensemble des facteurs de motivation évalués, à l’exception toutefois des
items regroupés sous le concept de « Système de récompense » (Test t = 2,795, dl = 135,
Sig. = ,006). Rappelons que les indicateurs regroupés sous le concept de «Système de
récompenses» faisaient référence à la compensation en temps ou la compensation
monétaire, aux possibilités d’avancement, à la libération de tâche, etc. que l’accompagne
ment de stagiaires permet d’obtenir. On peut donc prétendre que les attentes à l’égard du
système de récompenses sont davantage comblées chez les individus du groupe ayant
toujours l’intention d’accompagner des stagiaires que chez les sujets de l’autre groupe. Le
tableau suivant présente les scores obtenus au test T.
Tableau 11
Comparaison des deux groupes en regard du système de récompenses
ValeurNombre Moyenne Test t < 0,001 = *Indicateurs Groupes
n= de Sig
Intention de 1 13 -6,2308poursuivreSystème de 2,795 0,006 *
récompenses
Intention de ne 39 104545pas poursuivre
En plus d’apporter plus de cohérence aux résultats que nous avons obtenus
initialement, ces nouvelles données nous ont amené â émettre une seconde hypothèse à
l’effet que le niveau de satisfaction à l’égard du système de récompense pouvait constituer
la pierre d’achoppement de la motivation des mentors, enseignantes et enseignants associés
à accompagner des stagiaires ou non. Afin de vérifier cette hypothèse, les résultats
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qualitatifs obtenus au cours de notre étude ont été d’une grande utilité. Nous les présentons
ci-après.
5. Motifs invoqués par les participants à l’enquête
Afin de nous permettre de mieux comprendre les principales raisons qui incitent les
participantes et participants à notre étude à accompagner des stagiaires ou non, nous leur
avions demandé d’expliquer, par écrit, ce qui les motivait ou non à poursuivre cette
pratique. Les divers commentaires formulés pour expliquer leur motivation ont été
regroupés par thèmes puis associés ensuite aux facteurs d’influence de la motivation tels
que définis dans notre cadre de référence; en voici la synthèse.
5.1 Celles et ceux qui désirent revivre l’expérience
Les 113 mentors, enseignantes et enseignants associés toujours motivés à
accompagner des stagiaires ont invoqué plusieurs motifs pour justifier leur intérêt à
poursuivre. Nous les exposons dans les paragraphes qui suivent.
Intérêt, attitudes et besoins — Accompagner une personne stagiaire constitue, pour
une très forte majorité des participantes et participants à notre étude, une expérience
intéressante, enrichissante, stimulante et valorisante qui offre une occasion unique
d’apporter sa contribution à la formation de la relève. Celles et ceux qui acceptent de jouer
ce rôle le font d’abord et avant tout parce qu’ils aiment cela, parce qu’ils ont l’impression
de rendre service et d’être utiles. Ils le font, en outre, parce qu’ils ont à coeur d’aider leurs
nouveaux collègues et de faciliter leur insertion: certains le font pour donner à leur tour ce
qu’ils ont reçu à leurs débuts en enseignement, alors que d’autres le font pour éviter aux
novices les difficultés qu’ils ont eux-mêmes vécues à leur entrée dans la profession.
Pour la plupart, l’accompagnement d’une personne stagiaire constitue également une
occasion privilégiée d’échanges et de partages qui conduit bien souvent à un enrichissement
mutuel. En effet, il permet à l’accompagnatrice et à l’accompagnateur d’une part de
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transmettre sa passion, de partager ses connaissances, son savoir-faire, ses compétences et
son expérience. Puis il lui permet d’autre part de relever de nouveaux défis, d’avoir accès à
des activités de perfectionnement, de réfléchir sur ses propres pratiques, de se maintenir à
jour en étant informé des nouvelles pratiques en enseignement (stratégies, courants de
pensée, etc.), ce qui le force à se dépasser et à sans cesse s’améliorer. L’un des participants
à l’étude a d’ailleurs pris la décision de s’inscrire au baccalauréat en enseignement
professionnel après avoir vécu une expérience d’accompagnement. Il semble donc que le
contact avec une personne stagiaire soit aussi formateur pour les accompagnatrices et
accompagnateurs — notamment ceux qui sont titulaires d’un certificat — que pour les
stagiaires. C’est pourquoi la plupart estiment que l’accompagnement de stagiaires contribue
inévitablement à enrichir les pratiques et accroître la qualité de l’enseignement au sein d’un
établissement.
Signification de la tâche — Aussi, non seulement les mentors, enseignantes et
enseignants associés exercent-ils ce rôle pour toutes les raisons invoquées précédemment,
mais ils le font par-dessus tout parce qu’ils croient important de le faire, parce qu’ils ont
l’impression d’accomplir quelque chose qui vaut la peine.
Environnement immédiat du travail, collègues de travail, pratiques organisa
tionnelles — Pour plusieurs participantes et participants — enseignantes et enseignants,
conseillères et conseillers pédagogiques — l’accompagnement des nouvelles enseignantes et
nouveaux enseignants est une composante de leur tâche à laquelle la direction de leur
établissement les assigne. Pouvoir s’acquitter de cette obligation dans le cadre de stages
bien structurés sertis d’une démarche d’évaluation rigoureuse leur donne donc l’impression
de mieux accomplir leur travail. Cela leur fournit également une occasion unique d’intégrer
les nouvelles enseignantes et nouveaux enseignants à la culture de l’école et au mode de
fonctionnement de leur équipe-programme, facilitant du même coup la collaboration entre
collègues en plus de créer de bonnes relations de travail. Ils estiment donc ce type de
formation très pertinent pour le nouveau personnel enseignant et sont persuadés que la
formule stagiaire-accompagnateur est gagnante pour toutes les parties : l’Université,
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l’établissement d’enseignement, la ou le mentor, l’enseignante ou l’enseignant associé et la
personne stagiaire.
Selon les propos recueillis, il semble que certains acceptent d’accompagner des
stagiaires parce qu’ils sont les seuls à bien vouloir le faire dans leur programme et qu’ils
refusent de laisser le personnel enseignant d’autres départements former leurs nouvelles
recrues. Aussi, bien qu’ils soient quelque peu épuisés par la tâche, ils préfèrent poursuivre
afin de respecter l’engagement qu’ils ont pris envers leur personne stagiaire, surtout lorsque
cette dernière leur a demandé personnellement, qu’elle manifeste de la volonté, de
l’enthousiasme et de la motivation.
Système de récompense — Enfin, pour deux des sujets ayant participé à l’étude, la
motivation à accompagner des stagiaires semble nourrie par des objectifs professionnels
précis. En effet, ils perçoivent tous deux cette expérience comme une occasion de
développer une expertise leur permettant de se qualifier éventuellement pour un poste de
conseiller pédagogique ou encore de travailler à titre de « mentor pigiste» lors de la
retraite.
Pour terminer, il nous faut préciser que parmi les 113 personnes ayant manifesté
l’intention de poursuivre, cinq ont souligné le plaisir qu’ils éprouvaient à accompagner des
stagiaires mais ont aussi ajouté qu’ils accepteraient de revivre une expérience d’accompa
gnement à certaines conditions. En effet, alors que l’un des répondants disait être prêt à
revivre l’expérience mais avec une seule personne stagiaire à la fois en raison du temps que
requiert l’exercice de ce rôle, un deuxième disait être disposé à revivre l’expérience, dans la
mesure où la personne stagiaire enseignerait dans un programme qui soit «connexe à ses
connaissances », puis un troisième disait préférer attendre la fin de sa première expérience
d’accompagnement «pour voir si tout se passe bien» avant d’en commencer un autre.
Enfin, pour la majorité de ces individus, la condition principale de leur implication future se
rapportait à leur disponibilité.
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5.2 Celles et ceux qui ne désirent plus revivre l’expérience
Les 39 mentors, enseignantes et enseignants associés qui ont affirmé ne plus vouloir
accompagner de stagiaires ont également exposé les raisons pour lesquelles ils ne désiraient
plus revivre une telle expérience. Mis à part les motifs de départ à la retraite invoqués par
cinq personnes de ce groupe et des motifs de nouvelle affectation invoqués par deux autres
personnes pour justifier leur désistement, nous présentons ci-après le résumé des propos
que ces individus ont tenus pour expliquer leur désengagement.
Pratiques organisationnelles et système de récompenses — Accompagner une
personne stagiaire exige beaucoup de temps et entraîne un surcroît de travail considérable,
surtout lorsqu’il s’agit d’une personne stagiaire ne détenant pas de tâche d’enseignement.
En effet, certains déplorent les nombreuses difficultés qu’ils éprouvent pour se libérer afin
de pouvoir aller observer la personne stagiaire en classe et réclament davantage de
libération de leur direction afin de disposer du temps nécessaire à leur supervision. Ils se
plaignent également des conflits d’horaire qui, bien souvent, rendent les rencontres avec la
personne stagiaire et les observations en classe difficiles à réaliser. L’horaire très chargé
des nouvelles enseignantes et nouveaux enseignants (enseignement de jour et de soir, tâche
constituée de modules de courte durée occasionnant beaucoup de préparation et
d’évaluation, etc.) semble être, pour l’un des participants à l’étude, la raison principale de
son renoncement à poursuivre. Une participante à l’étude affirme, pour sa part, trouver de
plus en plus lourd le fait d’être contrainte à «prendre congé» afin de pouvoir réaliser les
observations en classe, son centre ne lui accordant aucune heure à l’intérieur de sa tâche
pour pouvoir s’acquitter de cette obligation. Le manque de temps, une tâche et un horaire
chargés semblent donc, pour certains, les principales raisons invoquées pour expliquer leur
désistement. Le désir de diminuer sa tâche ou encore le besoin de prendre du repos sont
aussi d’autres raisons formulées par certains participants et participantes pour justifier leur
retrait. Il semblerait donc, pour reprendre les propos d’un participant à l’étude, que les
conditions d’accompagnement offertes «ne soient pas des plus gagnantes ».
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Accompagner une personne stagiaire représente donc une tâche très lourde qui
demande beaucoup d’énergie et qui, en revanche, n’est pas suffisamment reconnue. En
effet, une très forte majorité des répondantes et répondants à l’étude estiment la charge de
travail et l’investissement en temps beaucoup trop importants en contrepartie de la mince
rétribution qui leur est versée. Cet état de fait a même laissé à l’un des participants à l’étude
la très nette impression d’avoir été abusé puis à un autre celle de toucher un taux horaire
complètement ridicule. «J’ai assez donné» a répondu l’un tandis qu’un autre disait refuser
de faire ce travail bénévolement. En outre, plusieurs ont qualifié de déraisonnable le délai
relatif au versement de leur allocation et de véritable casse-tête le suivi de la rémunération
versée par l’Université aux commissions scolaires. Alors qu’un sujet dénonçait le fait que
sa commission scolaire retenait la moitié du salaire que l’Université lui verse pour rétribuer
le travail du mentor, un autre se disait outré que sa commission scolaire retienne la totalité
de cette somme. Enfin, un dernier reprochait à son centre de ne reconnaître aucune heure de
compensation en temps dans sa tâche en plus de lui manifester aucune marque de
reconnaissance.
Certains ont dit avoir accepté de collaborer pour démarrer le projet mais souhaiter
désormais déléguer cette responsabilité à d’autres personnes ou du moins la partager avec
d’autres. Deux participantes à l’enquête ont dit avoir accepté d’être formés à titre de mentor
non pas dans le but d’accompagner des stagiaires mais plutôt dans l’intention de soutenir et
de superviser les mentors de leur centre; ces personnes occupent des postes de conseillère
pédagogique et de direction adjointe. Selon les propos recueillis chez un enseignant ayant
participé à l’enquête, il semblerait que l’accompagnement des stagiaires soit une tâche qui
incombe aux conseillères et conseillers pédagogiques et non pas au personnel enseignant.
Étonnamment, du point de vue d’un conseiller pédagogique ayant participé à notre étude, il
semblerait qu’au contraire, ce rôle ne peut leur être confié en raison de la trop lourde tâche
qui leur incombe déjà.
Collègues de travail — Deux participantes à l’enquête ont, quant à elles, désigné le
climat malsain de leur centre de formation comme étant responsable de leur perte de
motivation à accompagner des stagiaires. L’une d’elles a d’ailleurs mentionné qu’en raison
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de ce mauvais climat, elle préférait « orienter plus sa vie personnelle que professionnelle ».
Le très fort sentiment d’appartenance et la passion que cette personne éprouvait jadis se
sont évanouis, de même que la motivation qui l’avait toujours animée au cours de ses dix-
huit années de carrière.
Environnement immédiat du travail — Pour expliquer son intention de ne pas
poursuivre, une participante à l’enquête a mentionné qu’il y avait beaucoup trop de
documents à compléter, surtout lors de l’accompagnement d’une personne stagiaire ne
détenant pas de tâche d’enseignement. Pour justifier son ambivalence, une autre disait
vouloir attendre «de voir s’il y aurait des modifications (comme annoncées) dans la
procédure d’évaluation ». Enfin une autre s’est dit choquée que l’Université lui ait refusé
l’accès au campus de Longueuil et l’ait obligée à se rendre à St-Hyacinthe pour assister aux
rencontres de formation et de suivi, ce qui représente pour elle une heure de trajet simple
après lajoumée de travail.
Attitude — Enfin, une expérience difficile avec des stagiaires démotivés a réussi à
dissuader un mentor à revivre une expérience d’accompagnement. Dans le même esprit, un
mentor a mentionné qu’il serait disposé à revivre l’expérience à la condition que la
personne stagiaire soit déterminée et qu’elle lui inspire confiance.
Alors que le présent chapitre met en lumière les résultats quantitatifs et qualitatifs
obtenus au cours de cette étude, le chapitre suivant apporte des explications sur les résultats
de notre recherche. Il aborde également les limites et la portée de nos résultats, il suggère
de nouvelles pistes ou avenues de recherche dans le domaine puis il émet des recomman




Les données présentées au chapitre précédent ont révélé un écart significatif entre le
degré d’importance que les accompagnatrices et accompagnateurs de stagiaires participants
à notre étude accordent aux facteurs d’influence de la motivation et leur degré de
réalisation. Aussi, bien que cet écart soit sensiblement le même pour les 113 sujets toujours
motivés à accompagner des stagiaires et les 39 individus ayant renoncé à répéter
l’expérience, il présente en revanche une différence significative entre les deux groupes en
ce qui a trait aux items inhérents au système de récompense : l’écart étant moins grand chez
les individus du premier groupe que ceux du deuxième groupe.
Ce constat nous a amené à émettre l’hypothèse selon laquelle le niveau de satisfaction
à l’égard des facteurs de motivation relatifs au système de récompense serait déterminant
pour susciter et maintenir la motivation des individus à accompagner des stagiaires. Afin de
vérifier cette hypothèse, les résultats qualitatifs obtenus au cours de notre étude ont été
analysés. Les paragraphes suivants présentent les résultats de cette analyse et les
conclusions qui s’en dégagent. Ils reprennent, en outre, diverses théories issues de notre
cadre de référence afin d’apporter une explication aux différents phénomènes observés. Il
expose enfin les apports et les limites de l’étude, de même que les prospectives de cette
recherche.
1. Discussion des résultats
Bien que l’analyse des propos recueillis mette en lumière la présence de quelques
variables du travail et de l’organisation comme facteurs de motivation des individus
toujours intéressés à accompagner des stagiaires, il ressort qu’une très forte prépondérance
des éléments à la source de la motivation des sujets de ce groupe convergent vers les
variables dites individuelles. Rappelons que les variables individuelles, telles que définies
dans notre cadre d’analyse, renvoient à l’intérêt qu’un individu manifeste pour un travail,
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aux attitudes qu’il manifeste envers lui-même, envers ce travail et envers les aspects de ce
travail puis aux besoins de sécurité, de point de vue social et de réalisation qu’il éprouve.
Il apparaît d’abord que ces résultats rejoignent la théorie de la motivation intrinsèque
de Deci et Ryan (1985, dans Fenouillet, 2003) selon laquelle un individu intrinsèquement
motivé agit par choix et pour le plaisir inhérent à l’activité elle-même. Rappelons que la
motivation intrinsèque, selon ces auteurs, est associée à une plus grande productivité,
créativité, spontanéité, flexibilité cognitive et persévérance. En ce sens, le plaisir et la
satisfaction que disent ressentir les participantes et les participants de ce groupe lorsqu’ils
exercent le rôle de mentor, d’enseignante ou d’enseignant associé témoignent du caractère
intrinsèque de leur motivation (Ibid.).
Ensuite, ces données rejoignent le concept de «besoins de croissance» auquel réfère
la théorie «ERC » d’Alderfer (1972, dans Lévy-Leboyer, 1998), le concept de «besoin
d’accomplissement» tel que défini par McClelland (1965, dans Pépin, 1994) et le concept
des «besoins de réalisation de soi » abordés par Maslow (Côté et al., 1994). Rappelons que
la théorie «ERC» d’Alderfer suppose que la motivation de l’individu est provoquée par
une tension ou une force interne qui vise à satisfaire trois types de besoins : les besoins
d’existence (E), les besoins de rapports sociaux (R) et les besoins de croissance (ou de
développement personnel) (C). Ainsi, les individus de ce groupe semblent trouver, à travers
leurs expériences d’accompagnement de stagiaires, une façon de combler leurs besoins de
croissance puisqu’ils estiment que cette activité leur donne le sentiment d’utiliser et de
développer leur plein potentiel, en plus de leur offrir la possibilité d’accéder à de nouvelles
fonctions (Ibid.). Ils semblent également trouver une réponse à leurs besoins de rapports
sociaux lorsqu’ils affirment que l’accompagnement d’une personne stagiaire facilite la
collaboration entre collègues en plus de créer de bonnes relations de travail. De la même
manière, les individus de ce groupe semblent trouver dans l’exercice du rôle de mentor,
d’enseignante ou d’enseignant associé une réponse à leur besoin d’accomplissement
(McClelland, 1965, dans Pépin, 1994) puisqu’ils se plaisent à relever des défis simplement
parce qu’il trouvent l’expérience satisfaisante (Ibid.). Enfin, en prenant appui sur la théorie
de Maslow (Côté et al., 1994), on peut prétendre également que, ayant assouvi leurs
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besoins de base, les sujets de ce groupe se trouvent stimulés par le désir de réaliser leur
potentiel, ils ont le goût de s’engager fortement dans ce qu’ils font au travail et se tournent
vers des activités novatrices et créatives (Côté et al., 1994), comme l’accompagnement
d’une personne stagiaire.
Ces éléments confirment, en outre, la théorie des deux facteurs de Frederick Herzberg
(1959, dans Côté et al., 1994) selon laquelle la présence de facteurs de motivation ou
facteurs intrinsèques tel l’accomplissement ou la réalisation, la responsabilité, les
possibilités de croissance personnelle, la promotion ou l’avancement (Ibid.), génère des
niveaux élevés de satisfaction, de motivation et de rendement chez les individus. Ces
éléments corroborent, en outre, le facteur fondamental à la base de la motivation mis en
lumière par Herzberg (1959, dans Côté et al., 1994) : il s’agit de l’importance de la tâche
elle-même, du contenu du travail comme source de motivation intrinsèque (Michel, 1989).
En effet, parce que ce facteur est présent chez les individus de ce groupe lorsqu’ils
accompagnent des stagiaires, il leur permet d’atteindre un niveau élevé de satisfaction, de
motivation et de rendement (Ibid.).
On peut conclure, à partir des résultats de ce volet de l’évaluation, que l’écart
significatif observé entre le degré d’importance accordé aux facteurs de motivation
individuels et leur degré de réalisation (6,7) n’est pas assez appréciable pour entraîner une
perte de motivation chez les individus de ce groupe à accompagner des stagiaires. De
manière similaire, on peut déduire que l’écart significatif observé entre le degré
d’importance accordé aux facteurs de motivation du travail et leur degré de réalisation (6,6)
n’est pas suffisant non plus pour provoquer une perte de motivation, pas plus que l’écart
obtenu pour les facteurs de motivation organisationnels (6.2).
La théorie de Vroom (1964, dans Dolan et al., 1995) apparaît intéressante pour
apporter une explication plausible à ce constat. Rappelons que selon la théorie de Vroom, la
motivation au travail est la plus élevée lorsque l’attente, l’instrumentalité et la valence sont
toutes élevées. Ainsi, bien que l’on ne puisse transformer les propos recueillis en données
chiffrées pour affirmer de manière scientifique une telle hypothèse, on peut supposer que
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l’attente des sujets de ce groupe, c’est-à-dire la croyance qu’ils ont de pouvoir faire un
excellent travail, est élevée puisqu’ils ont affirmé, dans leurs propos, tout le plaisir qu’ils
éprouvaient à partager leur expertise, leurs connaissances et leurs compétences. De la
même manière, on peut prétendre, que la valence de ces sujets est positive puisque l’on
peut conclure, à partir de leurs commentaires, qu’ils jugent désirables les conséquences des
efforts qu’ils consentent lorsqu’ils accompagnent des stagiaires (ex. : enrichissement
personnel et professionnel, valorisation, collaboration entre collègues, etc.). Enfin, si l’on
ne peut prétendre un niveau d’instrumentalité très élevé en raison de la faible rémunération
qu’ils reçoivent lorsqu’ils accompagnent des stagiaires et du surcroît de travail que,
forcément, cette tâche entraîne, on peut tout de même prétendre que le niveau de l’attente et
de la valence sont suffisamment élevés pour obtenir une force de motivation qui permette
de maintenir l’intérêt de ces individus à accompagner des stagiaires.
La théorie de l’équité élaborée par Adams (1965, dans Dolan et al., 1995) peut
également jeter un éclairage intéressant sur les données de ce volet de notre enquête. Cette
théorie repose sur le postulat que les individus préfèrent en général être traités de façon
équitable par rapport aux autres employés. Elle est basée sur le rapport intrants-extrants en
milieu de travail. Les intrants correspondent essentiellement à la contribution de l’individu
à l’organisation (ex. : sa scolarité, ses compétences, son rendement, etc.) alors que les
extrants correspondent à ce que l’individu reçoit de l’organisation en échange de sa
contribution (ex. : le salaire, la reconnaissance, etc.) (Ibid.). Selon cette théorie, chaque fois
qu’un individu entre dans un processus de « comparaison sociale» et qu’il perçoit sa
situation comme étant inéquitable, il est motivé à poser une action afin de rendre celle-ci
plus équitable (Ibid., p. 117). Dans le cas, par exemple, où l’individu se croit sous-payé, il
peut, d’une part, augmenter son rendement en demandant une révision salariale ou, d’autre
part, diminuer ses efforts et réduire son rendement, ou simplement démissionner. En
contrepartie, si un individu constate qu’il est surpayé, il peut diminuer ses périodes de repos
et déployer des efforts pour accroître son rendement. Ainsi, l’on peut supposer, en vertu de
cette théorie que, puisqu’ils sont toujours motivés à poursuivre, les individus de ce groupe
considèrent la compensation qu’ils obtiennent comme un gain relativement équivalant à
leurs contributions et équitable par rapport aux gains et aux contributions de leurs collègues
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homologues (Adams, 1965, dans Dolan et al., 1995), et ce en dépit de l’écart observé entre
le degré d’importance accordé à cet élément et son degré de réalisation. Nous ne détenons
toutefois aucune donnée nous permettant de valider cette hypothèse.
Enfin, parce que nous ne détenons pas de données précises sur les types de
renforcement utilisés dans les milieux de stage pour stimuler la motivation du personnel à
accompagner des stagiaires (renforcement positif, renforcement négatif, punition,
extinction), nous ne pouvons, à partir des données recueillies, confirmer ou infirmer la
théorie du renforcement de Skinner. Il nous est en revanche possible d’analyser les résultats
sous l’angle de la théorie de la détermination des objectifs de Locke (1968, dans Pépin,
1994). Rappelons que cette théorie pose comme postulat que les individus se comportent de
façon rationnelle et consciente : ils font des choix, orientent leurs actions, consciemment,
en direction des objectifs qu’ils veulent atteindre. Ainsi, selon la théorie de Locke, la
motivation des mentors, enseignantes et enseignants associés proviendrait des trois facteurs
suivants : 1) ils sont en accord avec les objectifs des stages et jugent qu’ils sont
suffisamment clairs et précis; 2) ils estiment que les objectifs à atteindre lors de
l’accompagnement d’une personne stagiaire sont élevés, mais acceptables, en ce sens qu’ils
ont les capacités nécessaires pour les atteindre; 3) ils reçoivent un feed-back sur les progrès
accomplis par rapport aux objectifs, leur permettant ainsi de mesurer et d’ajuster le niveau
d’effort à développer pour parvenir au but. Certains propos recueillis chez les participantes
et participants à notre enquête nous permettent de corroborer deux des trois éléments de
cette théorie. En effet, parce que bon nombre des individus de ce groupe ont souligné le
plaisir qu’ils éprouvaient à partager leurs connaissances, leur savoir-faire, leurs
compétences et expérience, on peut en conclure qu’ils estiment détenir les capacités
nécessaires à l’atteinte des objectifs que leur confère leur rôle d’accompagnatrice ou
d’accompagnateur. Parce que plusieurs d’entre eux ont également souligné à quel point les
stages étaient «bien structurés », on peut déduire qu’ils sont en accord avec les objectifs
des stages et qu’ils les jugent suffisanirnent clairs et précis. Il nous est toutefois impossible,
à partir des données recueillies, d’établir un lien entre la motivation de ce groupe de
mentors, enseignantes et enseignants associés et la rétroaction qu’ils reçoivent sur leur
travail. Précisons à ce sujet qu’au moment de réaliser la présente étude, aucun dispositif de
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rétroaction sur la qualité du travail accompli par les accompagnatrices et accompagnateurs
de stagiaires n’avait été mis en place par l’Université de Sherbrooke. Par ailleurs, aucun
commentaire n’a été émis à ce sujet par les individus de ce groupe. En raison de l’absence
de données sur ce thème, nous ne pouvons confirmer la théorie de Locke qu’en partie
seulement.
En ce qui a trait à l’analyse des propos recueillis auprès des mentors, enseignantes et
enseignants associés ne désirant plus revivre une expérience d’accompagnement, il apparaît
clairement que les facteurs qui ont contribué à démotiver les individus de ce groupe
renvoient essentiellement à des variables organisationnelles. Rappelons que les variables
organisationnelles comportent les éléments qui sont associés au contexte ou aux conditions
dans lesquelles les individus effectuent leur travail tels la compensation monétaire, la
compensation en temps, les relations interpersonnelles, les conditions de travail, etc.
En ce sens, ces données rejoignent la théorie des deux facteurs de Frederick Herzberg
(1959, dans Côté et al., 1994). Rappelons que cette théorie classe en deux catégories les
facteurs d’influence de la motivation: il y a d’abord les facteurs relevés comme étant
motivants ou satisfaisants, qu’Herzberg a nommés « facteurs intrinsèques », et les facteurs
d’insatisfaction qu’il a désignés sous le nom de « facteurs d’hygiène» ou «facteurs
extrinsèques» (Ibid.). Cette typologie regroupe d’abord dans la catégorie des facteurs
intrinsèques l’accomplissement ou la réalisation, la reconnaissance de réalisations, le travail
comme tel, la responsabilité, la promotion et l’avancement, les possibilités de croissance
personnelle. Puis elle regroupe ensuite dans la catégorie des facteurs extrinsèques les
éléments associés au contexte ou aux conditions dans lesquelles l’employé effectue son
travail, comme le salaire, les relations interpersonnelles et les conditions de travail (Ibid.).
En vertu de la théorie d’Herzberg, il semble donc que l’insatisfaction de ce groupe
d’individus provienne du fait que les facteurs extrinsèques (ou facteurs d’hygiène) associés
au rôle d’accompagnatrice ou d’accompagnateur de stagiaires sont nettement
insatisfaisants. Ainsi, parce que ces personnes estiment exercer le rôle de mentor,
d’enseignante ou d’enseignant associé dans des conditions qui ne leur permettent pas de
satisfaire leurs besoins de base (ex. : rétribution, compensation en temps, reconnaissance et
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valorisation, etc.), leur attitude, leur motivation et leur rendement s’en trouvent affectés
(Pépin, 1994), ce qui explique leur désengagement vis-à-vis l’accompagnement des
stagiaires.
Ces résultats rejoignent également la théorie de Deci et Ryan qui affirme que
lorsqu’un individu tente d’obtenir quelque chose en échange de la pratique d’une activité, il
manifeste une motivation extrinsèque (Deci, 1975, dans Vallerand et Thill, 1993). Cela
signifie qu’à ce moment, il ne pratique pas l’activité pour le plaisir qu’elle procure, mais
pour des raisons qui lui sont souvent externes. Toujours selon cette théorie, les sujets de ce
groupe seraient « amotivés » parce qu’ils ne perçoivent pas de relations entre leurs actions
et les résultats qu’ils obtierment; conséquemment, ils ne perçoivent plus l’utilité d’agir et
sont « amotivés » (Vallerand et Thill, 1993), c’est-à-dire qu’ils ne sont «ni motivés
intrinsèquement ni extrinsèquement» (Ibid.).
La théorie de Vroom (1964, dans Dolan et al., 1995) apporte également un éclairage
intéressant au phénomène de démotivation de ce groupe d’individus. Comme il a été dit
précédemment, Vroom (1964, dans Dolan et al., 1995) soutient que la motivation est la
résultante de la multiplication de trois éléments : la valence, l’instrumentalité et l’attente.
Ainsi, selon la théorie de Vroom, la motivation au travail est affectée lorsque l’un ou l’autre
de ces facteurs est nul ou faible. Ainsi, bien que l’on ne puisse utiliser cette formule
mathématique pour évaluer de manière scientifique une telle hypothèse, on peut supposer
que la valence de ces sujets est négative puisqu’ils jugent que les résultats des efforts
consentis lorsqu’ils accompagnent des stagiaires entraînent des conséquences indésirables
(ex. : conflits d’horaire, lourdeur de la tâche, etc.). De la même manière, on peut prétendre
un niveau d’instrumentalité faible en raison de la mince rémunération qu’ils disent recevoir
lorsqu’ils accompagnent des stagiaires en contrepartie du surcroît de travail que cette tâche
entraîne. Conséqueniment, bien que l’on ne puisse connaître la valeur de l’attente des
individus de ce groupe, c’est-à-dire la croyance qu’ils ont de pouvoir faire un excellent
travail, on peut tout de même prétendre que le niveau de l’instrumentalité et de la valence
sont suffisamment faibles pour affecter leur motivation et leur intérêt à accompagner des
stagiaires.
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Les propos recueillis chez ces individus appuient également, en partie, la théorie de
l’équité d’Adams (1965, dans Dolan et al., 1995) qui postule qu’une récompense prend sa
juste valeur aux yeux d’un individu dans la mesure où il la considère comme un gain
équivalant à ses contributions et équitable par rapport aux gains et aux contributions de son
entourage. En effet, bien qu’il nous soit impossible, à partir des données recueillies, de
savoir si la perte de motivation des sujets de ce groupe provient de leur sentiment
d’insatisfaction lorsqu’ils comparent leurs conditions à celles d’autres collègues homolo
gues, il apparaît clairement que ces individus considèrent inéquitable le rapport entre la
contribution qu’ils estiment apporter à la formation de la relève enseignante et les gains que
leur implication leur procure (rémunération, reconnaissance, conditions de travail, etc.). Ce
constat nous amène donc à établir un certain parallèle avec la théorie de l’équité d’Adam.
Les résultats de notre étude suggèrent donc de manière indéniable que le niveau
d’insatisfaction à l’égard du système de récompense constitue la pierre d’achoppement du
maintien de la motivation des individus à accompagner des stagiaires et, de ce fait,
confirme l’hypothèse que nous avions émise au début de ce chapitre.
Les résultats de la présente enquête ayant été interprétés et discutés, voyons
maintenant les apports de cette étude et les limites auxquelles elle a été confrontée.
2. Apports et limites de la recherche
Apports — Nous ignorons si les résultats de la présente étude retiendront l’attention
des diverses instances concernées par la formation pratique en enseignement professionnel.
Nous ne pouvons dire également s’ils contribueront à l’évolution des idées et des pratiques
en regard des conditions à mettre en place pour favoriser l’accueil et l’accompagnement des
stagiaires dans les établissements de formation professionnelle. Nous pouvons toutefois
affirmer, pour notre part, que la réalisation de cette étude a été riche en apprentissages dont
certains auront certainement des conséquences sur notre pratique professionnelle.
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En effet, la contextualisation de notre problématique nous a permis, d’une part, de
mieux comprendre l’impact que l’ajout d’une formation pratique importante à la formation
des maîtres en enseignement professionnel a eu dans les milieux d’accueil des stagiaires.
Elle nous a permis, d’autre part, d’identifier et de circonscrire un ensemble de dimensions
théoriques passionnantes permettant de mieux cerner le concept de motivation. Par ailleurs,
l’élaboration de notre instrument de mesure à partir d’un cadre de référence bien défini
nous a donné l’occasion de vivre une expérience très instructive d’une part mais nous a
surtout fait découvrir, d’autre part, toute la complexité d’un tel exercice et toute la rigueur
qu’il exige.
Un autre apport de ce travail fut d’offrir aux accompagnatrices et accompagnateurs de
stagiaires une occasion de réfléchir, individuellement et en toute confidentialité, aux
conditions qui contribuent à les motiver à accompagner des stagiaires en enseignement
professionnel, puis à évaluer dans quelle mesure ils retrouvent ces conditions dans leur
propre réalité. Aussi, l’analyse des résultats nous a-t-elle permis de mieux évaluer le degré
d’importance qu’ils accordent aux différents facteurs d’influence de la motivation et leur
degré de réalisation. À ce sujet, plusieurs constats paraissent intéressants.
Tout d’abord, il semble que les craintes exprimées au début de cet essai, lesquelles
laissaient planer le risque d’un désengagement éventuel des enseignantes et enseignants à
accompagner des stagiaires, ne trouvent pas une pleine confirmation dans le cadre de cette
recherche. En effet, le fait que la majorité des sujets aient affirmé être toujours motivés à
accompagner des stagiaires témoigne d’une collaboration future certaine face à ce qui
constitue, pour tous, une tâche très importante mais aussi très exigeante.
Ensuite, l’insatisfaction que révèle l’écart entre le degré d’importance et le degré de
réalisation accordé aux variables organisationnelles confirment l’un des propos rapportés au
chapitre de la problématique, à savoir que le rôle d’accompagnateur de stagiaires est
insuffisamment reconnu. Ce constat vient souligner la pertinence et la nécessité de sensibi
user les différents acteurs de l’enseignement (ministère de l’Éducation, du Loisir et du
Sport, commissions scolaires, directions d’établissement, instances syndicales, etc.), à
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l’importance de reconnaître l’accueil et l’accompagnement des stagiaires en enseignement
professionnel comme une composante essentielle à la réussite de l’insertion professionnelle
des nouvelles enseignantes et nouveaux enseignants de ce secteur. En ce sens, nous ne
saurions trop leur recommander d’adopter un dispositif (politique, plan d’action,
programme, financement, entente syndicale, etc.) qui assure des mesures de soutien
appropriées pour favoriser l’accueil et l’accompagnement des stagiaires. L.es résultats de
l’étude suggèrent de manière évidente que la mise en place de conditions gagnantes est
indispensable pour maintenir la motivation de toutes celles et ceux qui ont à coeur d’aider la
relève dans ce secteur d’enseignement afin qu’elle puisse surmonter les difficultés
inhérentes à son début de carrière dans la profession.
Ainsi, devrait-on accorder une compensation en temps et une compensation
monétaire qui permettent aux accompagnatrices et accompagnateurs de stagiaires de
pouvoir s’acquitter de leur rôle à l’intérieur même de leur tâche d’enseignement et se sentir
reconnus pour le travail qu’ils accomplissent. En ce sens, il serait souhaitable qu’on leur
alloue une libération de tâche suffisante afin qu’ils puissent, à l’intérieur de leur horaire
régulier de travail, réaliser les rencontres et les observations de leur stagiaire en classe.
Aussi, devrait-on éviter, dans la mesure du possible, que l’enseignante ou
l’enseignant stagiaire ne se retrouve avec une tâche trop difficile à son entrée. Comme l’a
souligné un participant à l’étude, c’est bien souvent le contraire qui se produit
actuellement. En effet, parce qu’ils sont les derniers à choisir, les enseignants et
enseignantes novices sont trop souvent celles et ceux qui héritent des modules les plus
difficiles et des horaires les moins intéressants. De même, devrait-on aménager un horaire
facilitant pour les débutantes et débutants afin d’assurer le succès de leurs stages et faciliter
leurs premières années d’enseignement, notamment en leur offrant une tâche réduite et en
leur allouant du temps de libération. Ce temps pourrait être utilisé pour la planification, les
rencontres avec le mentor, l’enseignante ou l’enseignant associé et les échanges avec ce
dernier, etc.
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Limites — La première limite à laquelle nous avons été confronté dans le cadre de
cette étude se rapporte à la méthode d’élaboration de notre questionnaire. Rappelons que
cette méthode avait consisté à inventorier une banque d’items pour les associer ensuite au
concept qu’ils prétendent mesurer, c’est-à-dire à l’un des facteurs d’influence de la
motivation tels que définis dans notre cadre de référence. Cette association avait ainsi
permis de structurer le questionnaire en sections correspondant chacune à une variable ou à
un groupe de variables qui constituent la typologie des facteurs d’influence de la motivation
de Dolan et Lamoureux (1990). Or, malgré le fait que l’ensemble des personnes ayant
validé et prétesté le questionnaire ont affirmé que les items regroupés semblaient, selon
eux, appartenir à la bonne catégorie, il nous est impossible d’affirmer, à partir d’arguments
empiriques, que les items qui ont été réunis mesurent effectivement la chose qu’ils
prétendent mesurer. Une analyse factorielle aurait permis de valider la pertinence de ces
regroupements et la qualité psychométrique de notre questionnaire. Malheureusement,
comme il a été mentionné au début de ce chapitre, en raison du nombre relativement
restreint de sujets pouvant participer à l’enquête (population cible totale de 447 individus),
du trop grand nombre d’items couvert par notre étude et du nombre limité de choix de
réponses qu’elle offre, il n’a pas été jugé souhaitable de réaliser une telle analyse en vue de
vérifier la consistance interne des construits théoriques du questionnaire. Aussi, bien que
l’Alpha de Cronbach présente un indice de consistance élevé pour l’ensemble des construits
relatifs aux variables individuelles, aux variables du travail et aux variables organisation
nelles, et que l’on peut de ce fait affirmer que les items regroupés sous chacun de ces
concepts mesurent effectivement la même chose, nous considérons que les résultats doivent
être pris avec une certaine prudence.
La deuxième limite à laquelle nous avons fait face dans le cadre de notre enquête se
rapporte au mode d’acheminement de notre questionnaire: l’envoi postal. En effet, une
enquête où le mode de collecte est un questionnaire autoadministré envoyé et retourné par
courrier présente toujours plusieurs défis tant au niveau du taux de participation que de la
qualité de l’information. Ainsi, l’enquête postale présente comme principal inconvénient de
recueillir des taux de réponse habituellement inférieurs à ceux d’autres méthodes de collecte
de données, d’où d’éventuels problèmes de qualité des données statistiques (Biais et
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Durand, 2003; Bouchard et Cyr, 2005). De plus, aucune forme de contrôle ne peut être
exercée sur les conditions d’administration du questionnaire. Ainsi, certains individus
peuvent y répondre en se laissant distraire par une autre activité ou encore le remplir en
demandant l’avis d’une tierce personne (Bouchard et Cyr, 2005). Or, comme la validité de
notre questionnaire autoadministré dépend de la capacité d’un individu à être un
observateur attentif de ses processus affectifs, cognitifs et comportementaux» (Ibid.), ce
mode d’administration ne peut garantir des résultats entièrement fiables. En outre, ce sont
en général les personnes les plus scolarisées qui collaborent le plus à ce type de méthode
(Blais et Durand, 2003). Or, considérant que, pour un nombre élevé d’enseignantes et
d’enseignants en formation professionnelle, la scolarité se résume à une formation
professionnelle de niveau secondaire les préparant à l’exercice d’un métier et une formation
universitaire obligatoire de trente crédits menant à l’obtention d’un certificat, il est de notre
avis que ce choix pouvait comporter un certain risque. Néanmoins, comme la population à
l’étude était déterminée par une aire géographique étendue et dispersée, nous estimons que
l’acheminement par voie postale constituait la meilleure façon d’obtenir l’information à
moindre coût en temps et en argent (Blais et Durand, 2003; Bouchard et Cyr, 2005). Aussi,
compte tenu de la représentativité des régions et du taux de réponse obtenu (34,2 %), nous
estimons que les données recueillies offrent une validité satisfaisante.
La troisième limite à laquelle nous avons fait face dans le cadre de cette étude se
rapporte au fait que les réponses du questionnaire n’ont pu être approfondies autant qu’elles
auraient pu l’être avec la tenue d’un groupe de discussion. En effet, comme il avait été
mentionné au chapitre de la méthodologie, le recours au groupe de discussion aurait certes
pu faciliter la compréhension des données et leur interprétation; ils auraient permis de
rendre plus «vivants » les chiffres et les statistiques présentés, de mieux comprendre et de
mieux commenter les perceptions et les opinions des participants à l’enquête, etc. Bref,
cette méthode qualitative aurait pu offrir une complémentarité susceptible d’enrichir les
résultats de notre recherche. Considérant la richesse des propos recueillis relatifs à
l’intention future des participantes et participants à l’enquête en regard de l’accompa
gnernent de stagiaires, nous croyons toutefois avoir pallié cette lacune. En effet, en plus de
nous permettre d’étayer considérablement les résultats obtenus, ces propos nous ont permis
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de creuser de façon satisfaisante les facteurs qui contribuent à motiver les participantes et
participants à notre enquête. Rappelons que nous avions choisi de limiter notre étude à une
approche quantitative ayant recours au questionnaire par enquête, préférant réserver à une
étude ultérieure la tenue de groupes de discussion, en raison de contraintes de temps, de
disponibilité, de ressources financières et de distances à parcourir.
Considérant ce qui précède, nous croyons donc que les résultats de notre étude
reflètent bien l’état de la situation actuelle en regard des conditions qui contribuent à
motiver les enseignants à accompagner les stagiaires et à la présence de ces conditions dans
les différents milieux de pratique. Nous sommes conscients, toutefois, que d’autres suites
pourraient être apportées à notre étude afin d’enrichir ou d’approfondir les connaissances de
notre domaine de recherche. À cet effet, nous suggérons dans la section suivante de
nouvelles pistes ou avenues de recherche dans ce domaine et quelques recommandations
sur les suites à donner à notre enquête.
3. Prospectives de recherche
Malgré le travail de recherche exécuté dans le cadre de cet essai de maîtrise, il reste
encore beaucoup d’éléments à analyser. En effet, quelques avenues de recherche se
dessinent à la suite de cette étude.
Tout d’abord, comme nous l’avons mentionné au chapitre de la méthodologie de
recherche, il serait très pertinent de mener le plus tôt possible des entretiens collectifs
qualitatifs avec les participants à notre étude afin d’enrichir la compréhension des données
et leur interprétation. À cet effet, 85 répondantes et répondants à notre enquête se sont
montrés intéressés à participer à un groupe de discussion lorsqu’ils ont répondu au
questionnaire.
Par la suite, il serait intéressant de mener une étude visant à comparer les conditions
dans lesquelles se réalisent les stages à la formation générale aux conditions qui prévalent
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au secteur de la formation professionnelle’2.Dans cette perspective, on pourrait analyser,
d’une part, les conditions d’exercice du rôle d’enseignante et d’enseignant associé et,
d’autre part, les conditions de réalisation des objectifs de stage de la personne stagiaire. De
manière similaire, il serait intéressant de mener une étude comparative des dispositifs mis
en place dans les établissements de formation professionnelle et ceux de la formation
générale pour faciliter, rétribuer, reconnaître et valoriser le travail des individus qui
accompagnent les stagiaires. Les résultats obtenus à la suite de telles recherches
permettraient ensuite d’évaluer si les ressources financières qu’alloue le MELS pour
l’accueil et l’accompagnement de stagiaires en enseignement professionnel, lesquelles sont
les mêmes que celles attribuées au secteur de la formation générale (Gouvernement du
Québec, 2002c), tiennent suffisamment compte des écarts observés.
Enfin, il nous apparaît que l’ensemble des résultats obtenus au cours de ces études
permettrait d’entreprendre des démarches de représentation afin de sensibiliser les
différents acteurs de l’enseignement tel le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport,
les commissions scolaires, les directions d’établissement, les instances syndicales, etc., à
l’importance de mettre en place des conditions favorables à l’accompagnement de stagiai
res en enseignement professionnel.
12 Rappelons, à cet effet, que les conditions d’accompagnement sont bien différentes au secteur des jeunes
compte tenu que la personne stagiaire ne détient pas de tâche d’enseignement et peut, de ce fait,
accompagner son enseignante ou enseignant associé en classe, participer à la planification des leçons et





L’intégration d’une formation pratique importante au Baccalauréat en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke a exigé une grande mobilisation du personnel
enseignant dans le milieu scolaire, largement sollicité pour accueillir les stagiaires en
formation initiale et les accompagner. Il appert que les premières expériences de la plupart
des enseignantes et enseignants qui se sont volontairement engagés à accompagner des
stagiaires depuis août 2004 ont été difficiles. Ainsi, bien que plusieurs d’entre eux
semblaient encore motivés à accueillir des stagiaires, d’autres avaient abandonné ou
renoncé à vivre de nouveau cette expérience, dissuadant du même coup des enseignantes et
enseignants potentiels à s’engager dans cette voie, ce qui expliquait qu’il était parfois
difficile, dans certains milieux, de recruter et de maintenir dans leur rôle des enseignantes et
enseignants intéressés à accompagner des stagiaires en formation professionnelle.
C’est devant cette problématique que la présente étude s’était donné pour buts
d’identifier les conditions qui contribuent à motiver le personnel enseignant à accompagner
des stagiaires en formation professionnelle, et d’évaluer dans quelle mesure les ensei
gnantes et enseignants estiment retrouver ces conditions lorsqu’ils accompagnent des
stagiaires dans leur propre milieu.
Les données recueillies au cours de cette enquête ont révélé que, en dépit de l’écart
significatif entre le degré d’importance que les accompagnatrices et accompagnateurs de
stagiaires participants à notre étude accordent aux facteurs d’influence de la motivation
(individuels, de travail et organisationnels) et leur degré de réalisation, une très forte
majorité d’entre eux sont toujours motivés à accompagner des stagiaires. Aussi, bien que
cet écart soit sensiblement le même pour les 113 sujets toujours motivés à accompagner des
stagiaires et les 39 individus ayant renoncé à répéter l’expérience, il présente en revanche
une différence significative entre les deux groupes en ce qui a trait aux facteurs de
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motivation inhérents au système de récompense : l’écart étant moins grand chez les
individus du premier groupe que ceux du deuxième groupe.
Ainsi, en dépit de l’obligation que leur confère la Loi sur l’instruction publique en
regard de la formation de la relève enseignante (Gouvernement du Québec, 1998), les
individus motivés à accompagner des stagiaires le sont d’abord et avant tout en raison de
l’intérêt qu’ils portent au rôle que cette tâche leur confère, en raison des besoins de
réalisation et de rapports sociaux qui les animent, des attitudes qu’ils manifestent envers
eux-mêmes, envers la tâche d’accompagnement de même que les aspects de cette tâche. En
revanche, les individus démotivés qui ne désirent plus poursuivre se désengagent en raison
de la tâche très lourde que représente le rôle de mentor, d’enseignante et d’enseignant
associé, de la charge de travail et de l’investissement en temps qu’elle entraîne en
contrepartie de la mince compensation qu’elle procure.
Il nous apparaît que l’insatisfaction manifestée en regard du contexte dans lequel les
individus effectuent leur travail d’accompagnement telle la compensation monétaire, la
compensation en temps, les conditions de travail, etc. provient du fait que la réalité des
enseignantes et des enseignants novices de ce secteur — laquelle est fort différente de celle
qui prévaut au secteur des jeunes — n’a pas été suffisamment prise en compte. Il nous est
toutefois impossible, à partir des résultats de cette étude, d’affirmer une telle hypothèse.
C’est pourquoi certains facteurs mériteraient d’être étudiés de façon plus sérieuse et
systématique. En ce sens, il serait important de mener une étude comparative visant à
connaître avec plus de précision les conditions d’exercice du rôle d’enseignante et
d’enseignant associé et les conditions de réalisation des objectifs de stage de la personne
stagiaire aux secteurs général et professionnel.
Ainsi, bien que la situation observée soit moins alarmante que celle qui avait été
appréhendée au départ, nous croyons important de réagir rapidement afin d’éviter que cette
tendance n’ait un effet d’entraînement. En effet, alors qu’on s’attarde à vouloir mettre en
place des conditions pour faciliter l’insertion et la rétention des enseignantes et enseignants
du secteur primaire et secondaire (FSE, 2003; Gouvernement du Québec, 2002b; Martineau
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et Vallerand, 2006; Mukamurera, 2004, 2005; Mukamurera, Dezutter et Uwamariya, 2004;
Mukamurera et Gingras, 2004; Ouellet, 2007), lesquels ont déjà reçu une formation
universitaire de 120 crédits comportant une formation pratique importante, on semble se
préoccuper bien peu du sort des nouvelles enseignantes et nouveaux enseignants du secteur
de l’enseignement professionnel qui, rappelons-le, quittent leur métier du jour au lendemain
pour enseigner, et ce sans aucune préparation ni formation universitaire.
Reconnaître l’écart considérable qui existe entre la réalité des nouvelles enseignantes
et nouveaux enseignants à la formation professionnelle et ceux de l’enseignement général,
c’est aussi accepter d’allouer des ressources qui tiennent compte de cette réalité en vue
d’établir une forme d’équité, malheureusement inexistante présentement. Parce que dans un
contexte où la tradition d’encadrement de stagiaires est encore jeune, où tout est à définir et
à mettre en oeuvre (Gouvernement du Québec. 2005a), il devient plus qu’important de
mobiliser les enseignants à accompagner des stagiaires en formation professionnelle.
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PREMIÈRE ÉBAUCHE DU QUESTIONNAIRE
UNIVERSITÉ DE 117
SHERBROOKE
Invitation à participer au projet de recherche
« Identification des conditions visant à favoriser et à soutenir la motivation des
enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires
en enseignement professionnel »
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT
Objectifs de l’étude
La présente étude poursuit un double objectif. Elle vise à identifier les conditions qui contribuent à motiver les enseignantes
et enseignants à accompagner des stagiaires en formation professionnelle puis à évaluer dans quelle mesure ils retrouvent
ces conditions dans leur établissement d’enseignement.
Raison et nature de votre participation
Vous avez été choisi(e) pour participer à cette étude parce que vous avez accompagné ou que vous accompagnez
actuellement une personne stagiaire du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke.
Votre participation consiste à remplir le présent questionnaire portant sur les conditions qui vous motivent à accompagner
des stagiaires et sur votre appréciation en regard de la présence de ces conditions dans votre établissement d’enseigne
ment.
Votre participation est grandement appréciée. Toutefois, si pour quelque raison que ce soit, vous ne désirez pas participer
à cette étude, vous êtes entièrement libre de refuser.
Avantages pouvant découler de votre participation
Votre participation à ce projet de recherche ne vous apportera aucun avantage direct. Elle permettra toutefois aux
membres de la direction de cette recherche de mieux cerner les facteurs pouvant exercer une influence sur la motivation
des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en formation professionnelle et de mesurer la présence de
ces facteurs dans les établissements d’enseignement professionnel. Enfin, les données recueillies permettront
éventuellement de formuler des recommandations aux personnes concernées en vue de mettre en place des conditions
pour favoriser et maintenir la motivation des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat
en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke. En ce sens, votre participation pourra indirectement
contribuer à l’amélioration des conditions d’accompagnement de stagiaires en formation professionnelle.
Inconvénients et risques
Votre participation à cette étude ne comporte aucun risque ou inconvénient. Elle requiert environ trente minutes de votre
temps pour la durée de la passation du questionnaire.
Résultats de la recherche et publication
La direction de cette recherche est assurée par mesdames Anne Rousseau, conseillère pédagogique aux stages en
enseignement professionnelle de l’Université de Sherbrooke et étudiante au programme de Maîtrise en gestion de
l’éducation et de la formation et Claudia Gagnon, professeure responsable de la formation pratique et des stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke.
Seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à votre questionnaire une fois rempli. Les résultats de cette
enquête seront utilisés uniquement à des fins de communication scientifique et professionnelle. Dans ces cas, rien ne
permettra d’identifier les personnes ayant participé à la recherche ni leur établissement d’enseignement. La diffusion des
résultats obtenus se fera sous forme groupale seulement, de manière à en assurer l’entière confidentialité. Vos réponses
demeureront donc strictement confidentielles et votre nom n’apparaîtra à aucun moment dans quelque document que ce
soit.
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Identification du président du Comité d’éthique de la recherche
Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de cette étude, veuillez contacter M. André Balleux, président du
Comité d’éthique de la recherche de la Faculté d’éducation de ‘Université de Sherbrooke, par courrier électronique à
l’adresse suivante Andre.Balleux@Usherbrooke.ca ou par téléphone en composant le (819) 821-8000, poste 62439.
Si vous avez des questions ou commentaires concernant cette étude, n’hésitez pas à nous contacter par téléphone au
(819) 821-8000, poste 65034 ou par courrier électronique à l’adresse suivante Anne.Rousseau@USherbrooke.ca.
Déclaration des responsables
Par le biais des directives apparaissant sur le présent formulaire d’enquête, nous, Anne Rousseau et Claudia Gagnon,
certifions avoir expliqué à la participante ou au participant intéressé les termes de la présente étude.
Nous certifions avoir clairement indiqué à la personne qu’elle demeure libre de participer au projet de recherche décrit
précédemment.
Nous nous engageons à garantir Je respect des objectifs de l’étude et à respecter la confidentialité.
Fait à Sherbrooke, le 11décembre 2006
Anne Rousseau Claudia Gagnon
Conseillère pédagogique aux stages en enseignement Professeure responsable de la formation pratique et des
professionnel de l’Université de Sherbrooke et étudiante stages en enseignement professionnel de l’Université de
au programme de Maîtrise en gestion de l’éducation et de Sherbrooke.
la formation
ACCORD DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT
Je consens à participer à ce projet. On m’a clairement expliqué les implications de ma participation. oui JEJ non
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IDENTIFICATION DES CONDITIONS VISANT À FAVORISER ET À SOUTENIR LA MOTIVATION DES
ENSEIGNANTES ET ENSEIGNANTS À ACCOMPAGNER DES STAGIAIRES
EN ENSEIGNEMENT PROFESSIONNEL
QUESTIONNAIRE
Le présent questionnaire s’adresse aux enseignantes et enseignants qui ont accompagné ou qui accompagnent
présentement une ou des personnes stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de
Sherbrooke depuis août 2004.
Il a pour but d’identifier les conditions qui contribuent à motiver les enseignantes et enseignants à accompagner des
stagiaires en formation professionnelle puis à évaluer dans quelle mesure ils retrouvent ces conditions dans leur
établissement d’enseignement.
Les données recueillies permettront de mieux connaître les facteurs pouvant exercer une influence sur la motivation des
enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en formation professionnelle et de mesurer la présence de ces
facteurs dans leur environnement de travail. Enfin, les données recueillies permettront éventuellement de formuler des
recommandations aux personnes concernées en vue de mettre en place des conditions pour favoriser et maintenir la
motivation des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke.
DIRECTIVES À LIRE AVANT DE RÉPONDRE À LA
PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE
1. Selon le cas, écrivez votre réponse pour chacune des questions qui vous sont posées ou encore, noircissez le chiffre
qui correspond à votre réponse.
2. Répondez à chaque question.
Nous vous rappelons que vos réponses à ce questionnaire demeureront
strictement confidentielles et seront traitées de manière anonyme.
Nous vous remercions d’avance de votre collaboration.
-3-
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QUESTIONNAIRE - PREMIÈRE PARTIE
RENSEIGNEMENTS SUR LA PARTICIPANTE OU LE PARTICIPANT
Pour nous permettre de vous connaître un peu mieux
Quel est le nom de l’établissement d’enseignement où vous travaillez?
Quel est le nom de votre commission scolaire?
Quel est votre titre d’emploi?
(a) Enseignant ou enseignante
(b) Conseiller ou conseillère pédagogique
(c) Directeur adjoint ou directrice adjointe
(d) Autre:
______________________________________
Il s’agit d’un emploi
(a) Régulier et permanent
(b) Contractuel
(c) À taux horaire
(d) Autre:
Quel est votre sexe?
(a) Féminin
(b) Masculin
À quel groupe d’âge appartenez-vous?
(a) De 25 à 30 ans
(b) De 30 à 35 ans
(c) De 35 à 40 ans
(d) De 40 à 45 ans
(e) De 45 à 50 ans
(f) De5Oà55ans
(g) 55 ans et plus
Quelle est votre situation familiale?
(a) Je n’ai pas d’enfants
(b) J’ai un enfant
(c) J’ai deux enfants
(d) J’ai trois enfants
(e) J’ai quatre enfants ou plus
-4
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Dans quel(s) programme(s) d’études enseignez-vous (ou avez-vous enseigné par le passé)?
Jusqu’à ce jour, combien d’années d’expérience avez-vous accumulées comme enseignante ou enseignant depuis votre
entrée dans la profession?
____________
an(s)
Combien d’années d’expérience avez-vous comme accompagnateur de stagiaire(s)?
__
an(s)
Depuis août 2004, combien de stagiaire(s) avez-vous accompagné(s) au Baccalauréat en enseignement professionnel de
l’Université de Sherbrooke?
(a) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en IFP 101 depuis août 2004
(b) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en IFP 102 depuis août 2004
(c) À titre de mentor, j’ai accompagné
___________
stagiaire(s) en 1FF 103 depuis août 2004
(d) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 202 depuis août 2004
(e) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 204 depuis août 2004
(f) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 206 depuis août 2004
Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien étaient du même programme d’études que vous?
stagiaire(s) était (étaient) du même programme d’études que moi
Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien ne détenaient aucune tâche d’enseignement?
stagiaire(s) ne détenait (détenaient) aucune tâche d’enseignement
Accompagnez-vous encore des stagiaires ou accepteriez-vous encore d’accompagner des stagiaires?
(a) Oui, j’accompagne présentement un (des) stagiaire(s) et je compte en accompagner d’autres par la suite.
(b) Oui, j’accompagne présentement un (des) stagiaire(s) mais je ne compte pas en accompagner d’autres par la
suite.
(c) Non, je n’accompagne pas de stagiaire(s) présentement mais j’accepterais encore de vivre l’expérience si j’étais
sollicité(e).
(ci) Non, je n’accompagne pas de stagiaire(s) présentement etje n’accepterais plus de vivre l’expérience non plus.
- 5-
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DIRECTIVES À LIRE AVANT DE RÉPONDRE À LA
DEUXIÈME PARTIE DU QUESTIONNAIRE
En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, nous vous demandons, pour chaque énoncé
• d’indiquer dans quelle mesure vous jugiez important que ce qui est décrit dans l’énoncé se réalise pour que vous vous sentiez
motivé(e) à accompagner une personne stagiaire;
• d’indiquer dans quelle mesure vous estimez que ce qui est décrit dans l’énoncé est réalisé (ou s’est réalisé) lorsque vous
accompagnez (ou lorsque vous avez accompagné) une personne stagiaire.
Voici l’échelle qui vous permettra, à chaque page du questionnaire, d’indiquer le degré d’importance que vous accordez à chacun
des énoncés, de même que le degré de réalisation de chacun des énoncés.
Degré d’importance Degré de réalisation
1. Pas du tout important 1. Pas du tout réalisé
2. Peu important 2. Peu réalisé
3. Assez important 3. Assez réalisé
4. Très important 4. Tout à fait réalisé
Exemple
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends.
Degré d’importance Degré de réalisation
©©O
Interprétation des résultats
Degré d’importance : Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, il est très important pour moi de
recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends.
Degré de réalisation : Lorsque j’accompagne une personne stagiaire (ou lorsque j’ai accompagné une personne stagiaire par le
passé), je reçois (ou je recevais) peu de marques d’appréciation pour les services que je rends (ou que je
rendais).
Rappel des consignes
1. Lisez attentivement chaque énoncé
2. Indiquez votre réponse en noircissant le numéro correspondant:
3. a) dans la colonne du degré d’importance,
4. b) ensuite dans la colonne du degré de réalisation.
5. Répondez de la manière la plus spontanée possible. Rappelez-vous qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;
répondre à toutes les questions en toute franchise est ce qui importe.
6. N’indiquez qu’une seule réponse par colonne par question.
7. lI est important de répondre à chaque question. Si vous jugez qu’une question ne s’applique pas à votre situation, ou encore
qu’elle vous semble moins pertinente, répondez-y quand même au meilleur de votre connaissance.
8. Lorsque vous aurez terminé, veuillez insérer le questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et nous le faire parvenir par la
poste au plus tard le 31janvier2007.
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QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
(répondez aux questions en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement)
VARIABLES INDIVIDUELLES
.1. Intérêt
.1.1. Éprouver de l’intérêt pour la tâche que cela représente. © © ®
.2. Attitudes (envers soi, envers l’emploi, envers les aspects du travail)
.2.1. Avoir la certitude que l’expérience sera positive et source de satisfaction. © © ®
.2.2. Avoir confiance en mes capacités de faire un bon travail. O © © O
.2.3. Percevoir cette expérience comme une occasion de relever des défis professionnels. j) © © ®
.2.4. Avoir l’assurance de pouvoir excercer mon rôle de maniére efficace. j) © © ®
.2.5. Avoir le plaisir d’utiliser mes habilités et mes expériences. O © © O
.2.6. Ressentir une valorisation personnelle à le faire. O © O O
.2.7. Avoir le sentiment de compter pour l’établissement d’enseignement où je travaille. j) © © ®
.2.8. Avoir le sentiment de compter pour l’Université de Sherbrooke. j) © ©
.2.9. Avoir l’impression d’apporter une réelle contribution à l’Université de Sherbrooke. j) © © ®
.2.10. Avoir l’impression d’apporter une réelle contribution à l’établissement d’enseignement où je travaille. © © ®
.2.11. Ressentir de la fierté de dire que je travaille pour l’Université de Sherbrooke. O © © 0
.2.12. Ressentir de la fierté de dire que j’accompagne des stagiaires. O © © O
.2.13. Pouvoir compter sur un stagiaire responsable et motivé. O © © O
.2.14. Pouvoir obtenir sans difficulté ce que j’attends du stagiaire. (j) © © ®
.2.15. Pouvoir retirer du stagiaire l’équivalent de ce que je lui apporte. O © © O
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QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
(répondez aux questions en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement)
Degré
d’importance
1.3. Besoins (de sécurité, de point de vue social, de réalisation)
1.3.1. Percevoir cette expérience comme une occasion de rafraîchir mes connaissances etde me tenir à jour. j) © © ®
1.3.2. Percevoir cette occasion comme un défi d’acquérir de nouvelles compétences. j) © © ®
1.3.3. Percevoir cette expérience comme une occasion d’apporter ma contribution à la formation de la relève j) © © ©
enseignante.
1.3.4. Percevoir cette expérience comme une occasion de rendre service à une ou un collègue enseignant. j) © © ®
1.3.5. Percevoir cette occasion comme une possibilité de me développer sur le plan personnel. (j) © © ®
1.3.6. Percevoir cette occasion comme une possibilité de me développer sur le plan professionnel. © © © ®
1.3.7. Percevoir cette expérience comme une occasion de transmettre mon expérience et ma passion. cj) © © ©
1.3.8. Percevoir cette expérience comme une occasion de vivre une expérience nouvelle et enrichissante. © © ©
.3.9. Percevoir cette expérience comme une occasion de réfléchir sur mes propres pratiques liées à © © © ®
l’enseignement.
.3.10. Percevoir cette expérience comme une occasion d’être reconnu dans mon milieu pour mon implication. © © © ©
VARIABLES DU TRAVAIL
.1. Degré d’utilisation des habiletés
ii Percevoir cette expérience comme une occasion de mettre à profit mes compétences. j) © © ®
.1.2. Avoir la certitude de détenir les compétences requises pour m’acquitter de ce rôle. © © ®
.1.3. Avoir accès à des formations qui me préparent adéquatement à exercer mon rôle. Ø © ®
.1.4. Avoir la possibilité d’utiliser mon jugement et mon sens de l’initiative. © © © ©
.2. Degré d’autonomie
.2.1. Jouir de suffisamment de liberté et d’indépendance pour exercer mon rôle. © © ©
.2.2. Pouvoir prendre des décisions de manière autonome lorsque j’exerce mon rôle. D © © ©






.3. Somme des rétroactions reçues sur la performance
.3.1. Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends. (j © ©
.3.2. Recevoir des marques d’appréciation du stagiaire que j’accompagne pour les services que je rends. (j © ©
.3.3. Recevoir des marques d’appréciation de l’Université de Sherbrooke pour les services que je rends. (j) © © ®
.4. Degré de variété de la tâche
.4.1. Percevoir cette expérience comme une occasion de réaliser des tâches variées. (j © © ®
.5. Signification de la tâche
.5.1. Savoir clairement quels sont les buts et objectifs poursuivis par le stage. (j © ©
.5.2. Savoir exactement ce qu’on attend de moi. © ©
‘.5.3. Avoir une connaissance exacte de mon râle et mes responsabilités. j) © © ®
.5.4. Avoir le sentiment d’accomplir quelque chose d’important, qui vaut la peine. © © © ®
‘.5.5. Pouvoir m’acquitter de mon rôle sans me sentir débordé(e) et épuisé(e). (j © © ®
.5.6. Être certain(e) que la tâche n’entraînera pas un surcroît de travail. (j © © j
L VARIABLES ORGANISATIONNELLES
.1. Environnement immédiat du travail
.1.1. Avoir facilement accès aux ressources documentaires nécessaires à l’exécution de mon travail (recueil (j © ©
d’activités de stage, guide d’accompagnement, cahier d’évaluation, etc.).
.1.2. Avoir accès à des ressources documentaires (recueil d’activités de stage, guide d’accompagnement, (j © © ®
cahier d’évaluation, etc.) en quantité suffisante pour l’exécution de mon travail.
.1.3. Avoir accès à des ressources documentaires de qualité pour l’exécution de mon travail (documentation (j © © ®
diverse, guide d’accompagnement, etc.).
.1.4. Avoir accès à des ressources documentaires qui ne soient pas trop lourdes pour l’exécution de mon (ji © © ®
travail (documentaon diverse, guide d’accompagnement, etc.).
.1.5. Avoir accès à un espace de travail me permettant d’effectuer adéquatement mon accompagnement. (j © © ®








QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...



















QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
(répondez aux questions en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement)
d’activités de stage, guide d’accompagnement, cahier d’évaluation, etc.).
3.1.7. Avoir facilement accès aux ressources humaines nécessaires à l’exécution de mon travail (soutien j) © © ®
technique de l’Université, aide d’autres personnes, etc.).
3.1.8. Pouvoir compter sur du soutien de l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke lorsque j’en ai © © ®
besoin.
3.2. Collégues de travail
3.2.1. Jouïr de relations de travail de qualité dans mon département. © © © ®
3.2.2. Jouïr d’un climat de travail de qualité dans mon établissement d’enseignement. © © ®
3.2.3. Jouïr de relations interpersonnelles satisfaisantes avec mes collègues. j) © © ®
3.2.4. Me sentir reconnu par mes collègues pour ma contribution et mes efforts. © © © ©
3.2.5. Avoir du plaisir à travailler avec les collègues de travail de mon département. © © ®
1.2.6. Avoir du plaisir à travailler avec les collègues de travail de mon établissement. (j) © © ©
.3. Supérieur immédiat
1.3.1. Jouïr de relations interpersonnelles satisfaisantes avec mon supérieur immédiat. j) © ®
.3.2. Me sentir reconnu par mon supérieur immédiat pour ma contribution et mes efforts. © © © ®
.3.3. Me sentir reconnu par mon supérieur immédiat pour mes talents et mes compétences. (j) © © ®
.4. Pratiques organisationnelles
.4.1. Évoluer dans un milieu où l’on valorise le travail d’équipe des enseignants. cÎ © © ®
.4.2. Savoir que l’équipe des stages de l’Universitè de Sherbrooke prend en considération mes remarques et (j © © ®
mes commentaires.
.4.3. Pouvoir exprimer mes idées et faire des suggestions à l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke. (j) © ©
.4.4. Pouvoir participer à des activités de perfectionnement portant sur l’accompagnement de stagiaires. Ø © © ®
.4.5. Évoluer dans un centre où le développement et l’innovation sont encouragés. tj) © © ®






























QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...










co = 9C cl) co
O Q <F—
3.4.7. Avoir un horaire de travail qui me permette d’exercer adéquatement mon rôle. © © ®
3.5. Système de récompenses
3.5.1. Percevoir cette expérience comme une possibilité d’avancement. OD © © @D
3.5.2. Bénéficier d’une compensation en temps qui contribue à me sentir valorisé et reconnu pour le travail que © © © ®j’effectue.
1.5.3. Bénéficier d’une compensation monétaire qui contribue à me sentir valorisé et reconnu pour le travail que © © © ®j’effectue.
1.5.4. Bénéficier d’une libération de tâche suffisante compte tenu du travail que j’effectue. © © © ®
.5.5. Bénéficier d’une libération pour pouvoir assister aux formations qui me sont offertes sur l’accompa- j) © © ®
gnement de stagiaires.
.5.6. Bénéficier d’un montant forfaitaire suffisant compte tenu du travail que j’effectue. Q © © ®
.6. Normes et contrôles
.6.1. Pouvoir exercer mon rôle d’accompagnateur en toute liberté, sans avoir à rendre des comptes à mon © © ®
supérieur immédiat.
.6.2. Pouvoir exercer mon rôle d’accompagnateur en toute liberté, sans avoir à rendre des comptes à l’équipe © © © ®
des stages de l’Université de Sherbrooke.
.6.3. Avoir la certitude que l’Université de Sherbrooke assure un suivi et un encadrement rigoureux des person- (j) © © f
nes qui accompagnent des stagiaires.
.6.4. Avoir la certitude que l’Université de Sherbrooke assure un suivi et un encadrement rigoureux des person- (j © © ®
nes qui accompagnent des stagiaires.
.7. Politiques
Évoluer dans un milieu qui s’est doté d’une politique d’accueil et d’intégration des nouveaux enseignants.
uels sont les éléments dont vous auriez aimé parler et qui n’ont pas été couverts par le présent questionnaire?
128
PARTICIPATION À UN GROUPE DE DISCUSSION
À la suite de la présente enquête, un groupe de discussion sera constitué. Ce groupe de discussion permettra d’explorer
de manière plus détaillée les résultats obtenus au cours de la présente enquête en vue d’obtenir des participantes et
participants des informations qualitatives concernant leur expérience en accompagnement de stagiaires du Baccalauréat
en enseignement professionnel. Les sujets proposés au groupe de discussion se rapporteront principalement aux thèmes
qui ont été abordés dans le présent questionnaire.
Vous êtes entièrement libre de participer ou non à ce groupe de discussion. Toutefois, si vous êtes intéressé(e) à y
participer, veuillez remplir la section suivante.
INSCRIPTION
i Je suis disposé(e) à participer à un groupe de discussion au sujet des conditions visant à favoriser et à soutenir la










(travail) : ( ) -__________________
Courriel
svp écrire en lettres moulées
Lorsque vous aurez terminé
veuillez insérer le questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et nous le faire
parvenir au plus tard le 31janvier 2007 par la poste
-12-
ANNEXE C








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































RÉSULTATS DE LA VALIDATION
II ii
Commentaires et recommandations des expertes et experts relativement à la première
partie du questionnaire
La première suggestion recueillie chez l’un des experts relativement à la première
partie du questionnaire proposait d’inverser les première et deuxième parties du question
naire afin de profiter au maximum de la concentration de la personne répondante. Cette
suggestion a été écartée parce qu’il nous a semblé important, dès le début du questionnaire,
de trouver une section intéressante et facile à répondre de manière à encourager la collabo
ration des personnes sollicitées par l’étude.
Une deuxième proposition suggérait de formuler le but de cette première partie du
questionnaire. Afin de ne pas alourdir inutilement le questionnaire, il a été jugé préférable
de ne pas retenir cette proposition et de s’en tenir au titre donné à la première partie
(« Renseignements sur la participante ou le participant »), jugé suffisamment explicite.
Un troisième commentaire recueilli proposait de changer le titre «DIRECTIVES À
LIRE AVANT DE RÉPONDRE À LA PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE»
par «DIRECTIVES - PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE ». Ce titre a été
retenu dans la version révisée du questionnaire en raison de sa clarté et de sa concision.
Un quatrième commentaire, formulé par deux des experts consultés, soulevait une
incohérence dans la première consigne. En effet, cette première consigne invitait la
personne répondante à noircir le chiffre correspondant à sa réponse alors que les choix de
réponses, dans le questionnaire, étaient identifiés par des lettres. Dans la version révisée du
questionnaire, la consigne «Noircissez le chiffre qui... » a été remplacé par «Noircissez le
chiffre ou la lettre qui... ».
Un cinquième commentaire indiquait que la formulation « Quel est votre sexe? » était
fautive et qu’elle devait être remplacée par « Quel est votre genre? ». Cette question n’a pas
134
été reformulée dans la version révisée parce qu’elle est fréquemment utilisée dans les
questionnaires d’enquête et qu’elle ne prête à aucune ambiguïté.
Un sixième commentaire signalait le fait que les choix de groupes d’âge proposés à la
question 6 n’étaient pas mutuellement exclusifs. Par exemple, la personne répondante âgée
de 30 ans pouvait à la fois se situer dans le groupe d’âge correspondant à la réponse (a) De
25 à 30 ans et (b) De 30 à 35 ans. Dans la version révisée du questionnaire, les choix de
réponse ont été revus pour cette question de sorte qu’ils soient mutuellement exclusifs.
Un septième commentaire, formulé par trois des cinq expertes et experts consultés,
questionnait la nécessité de la septième question «Quelle est votre situation familiale? ».
Selon ces expertes et experts, cette question, qui leur semblait être la seule de son genre
dans le questionnaire, n’avait aucune pertinence dans le contexte de cette recherche. Cette
question avait été intégrée à la première version du questionnaire parce que l’on supposait
qu’une personne ayant un ou plusieurs enfants pouvait être moins disponible pour
accompagner une personne stagiaire qu’une autre personne n’ayant pas d’enfant. Parce
qu’il était impossible de confirmer ce lien de causalité sans ajouter d’autres questions, ce
qui risquait d’alourdir le questionnaire, il a été jugé préférable de retirer cette question dans
la version révisée.
Une huitième suggestion, émise par un seul des cinq experts, proposait qu’une page
soit ajoutée pour permettre à la personne répondante de compléter sa réponse à la question
9 «Dans quel(s) programme(s) d’études enseignez-vous (ou avez-vous enseigné par le
passé)? » en cas de besoin. En effet, dans la première ébauche du questionnaire, la personne
répondante ne disposait que d’une seule ligne pour répondre à cette question; ce que cet
expert jugeait insuffisant. Cette suggestion a été tenue en compte en partie seulement. En
effet, comme il est plutôt rare qu’une personne enseignante en formation professionnelle
enseigne dans plus de deux programmes, une seule ligne a été ajoutée pour permettre à la
personne de répondre à cette question; ce qui devrait lui offrir un espace suffisant pour
expliquer sa réponse.
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Ce même expert ajoutait une neuvième suggestion à l’effet de remplacer la question
11) «Combien d’années d’expérience avez-vous comme accompagnateur de stagiaire(s)?»
par «Depuis quelle année accompagnez-vous des stagiaires? ». Il suggérait, en outre, de
présenter un choix de réponse allant de l’année 2004 à 2007. Considérant que les stages du
Baccalauréat en enseignement professionnel ont cours depuis août 2004 seulement, cette
suggestion a été jugée suffisamment pertinente pour être tenue en compte dans la version
révisée du questionnaire.
Cette même personne demandait également comment une personne participante
pourrait répondre à la question 14) «Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés,
combien ne détenaient aucune tâche d’enseignement?» si l’une des personnes stagiaires
accompagnées avaient changé de statut durant un stage. Considérant le peu d’incidence que
cette donnée pourrait avoir sur les résultats de l’enquête, il a été jugé préférable de ne pas
ajouter de précisions à cet effet, afin d’éviter d’alourdir et de complexifier inutilement la
question.
Commentaires et recommandations des expertes et experts relativement à la deuxième
partie du questionnaire
De la même manière qu’il avait été proposé pour la première partie du questionnaire,
un expert suggérait de changer le titre de cette section intitulée ««DIRECTIVES À LIRE
AVANT DE RÉPONDRE À LA PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE» par
«DIRECTIVES - DEUXIÈME PARTIE DU QUESTIONNAIRE. Ce titre a été retenu
dans la version révisée du questionnaire en raison de sa clarté et de sa concision.
Ce même expert soulevait le fait que les directives énoncées au début de la deuxième
partie du questionnaire devaient être reformulées. Cette recommandation venait appuyer le
commentaire émis par un autre expert à l’effet que les consignes devaient être lues au
moins deux fois pour être bien comprises. Afin d’alléger cette partie et de rendre plus
claires les directives, le premier expert suggérait d’abord d’intégrer la phrase «d’indiquer
dans quelle mesure vous » au premier paragraphe afin d’éviter la redondance et de rendre
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les consignes plus concises. Il suggérait ensuite d’ajouter des attributs de gras ou de
souligné sur les mots « important » et « est réalisé », « degré d’importance » et « degré de
réalisation » afin de les mettre en évidence. La clarté des consignes, leur concision et leur
brièveté étant des critères importants à tenir en compte pour influencer directement la
motivation des participantes et participants à répondre aux items, l’ensemble de ces
suggestions a été tenu en compte dans la révision de la première ébauche du questionnaire.
Ce même expert suggérait de remplacer «Interprétation des résultats» par la phrase
suivante : «Dans cet exemple, l’interprétation des résultats serait la suivante ». Cette
modification a été apportée lors de la révision du questionnaire en raison de sa pertinence.
Deux experts seulement ont apporté des suggestions en regard de la section intitulée
«Rappel des consignes ». Le premier suggérait d’utiliser la forme infinitive plutôt
qu’impérative alors que le deuxième suggérait de mettre en attribut gras la 6e consigne
formulée comme suit: «Lorsque vous aurez terminé, veuillez insérer le questionnaire
rempli dans l’enveloppe ci-jointe et nous le faire parvenir par la poste au plus tard le 31
janvier 2007 ». La première suggestion n’a pas été prise en compte dans la version révisée
pour deux raisons. Tout d’abord parce que la forme impérative, fréquemment utilisée dans
les questionnaires d’enquête, ne constitue pas, à notre avis, un obstacle pouvant dissuader
une personne participante de répondre au questionnaire. Ensuite, parce que la forme
impérative nous apparaissait comme étant plus personnalisée et donc, moins impersonnelle.
Quant à la deuxième suggestion, elle a été prise en compte dans la deuxième version du
questionnaire en raison de l’importance de rappeler à la personne répondante de retourner
par la poste — avant la date limite — le questionnaire dûment rempli.
Un commentaire important, émis par un seul des experts consultés, soulevait le fait
que plusieurs énoncés portaient sur plus d’une dimension et que, de ce fait, ils risquaient
d’engendrer une certaine ambiguYté. Les énoncés en question étaient les suivants : 1.3.7,
1.3.8, 2.1.4, 2.2.1, 2.5.3, 3.2.4, 3.3.2, 3.3.3, 3.4.3, 3.5.2, 3.5.3, 3.6.3, 3.6.4.
1—,
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Parce qu’il convient de n’introduire qu’une seule idée à la fois dans un énoncé, les
items 1.3.7, 1.3.8, 2.1.4, 2.5.3, 3.4.3, 3.5.2 et 3.5.3, portant sur deux dimensions distinctes,
ont donc été divisés en deux énoncés distincts dans la version révisée du questionnaire.
Quant aux énoncés 2.2.1, 3.2.4, 3.3.2, 3.3.3, 3.6.3 et 3.6.4, lesquels portaient davantage sur
une seule et même dimension, ils ont été reformulés afin de n’introduire qu’une seule idée.
Un deuxième expert a proposé de remplacer le mot «tâche» par «rôle» dans
l’énoncé 1.1.1 «Éprouver de l’intérêt pour la tâche que cela représente ». Comme le
concept que l’on visait à mesurer dans cet énoncé référait davantage au «rôle»
d’accompagnatrice ou d’accompagnateur de stagiaire qu’à la «tâche» que cela représente,
cette proposition a été tenue en compte dans la version révisée du questionnaire.
Un autre expert consulté suggérait d’ajouter trois nouveaux énoncés à cette partie du
questionnaire. Ces énoncés étaient les suivants: 1) «Pouvoir rapidement parler avec une
personne responsable à l’Université de Sherbrooke en cas de difficulté avec la personne
stagiaire. », 2) «Percevoir cette occasion comme un défi de développer mes compéten
ces. » et 3) « Percevoir cette expérience comme une occasion de faire réfléchir la personne
stagiaire sur ses pratiques liées à l’enseignement. ». Ces dimensions n’ayant pas été
couvertes par les items de la première version du questionnaire, l’ensemble des énoncés
proposés ont été ajoutés à la version révisé de l’instrument.
Une suggestion émise par deux experts proposait de remplacer le verbe «Jouïr» par
d’autres verbes dans les énoncés 2.2.1, 3.2.1, 3.2.2, 3.2.3, 3.3.1. Ce verbe étant effective
ment mal adapté au contexte de cette étude, il a été remplacé par les verbes «bénéficier» et
« avoir ».
À l’énoncé 2.3.1, un membre du Comité d’experts suggérait de préciser à quel
supérieur immédiat l’on faisait référence. À l’énoncé 3.2.3, il suggérait également de
préciser s’il s’agissait de collègues du département ou de l’établissement. Afin d’éviter
toute ambiguïté dans ces énoncés, ces précisions ont été ajoutées dans la forme révisée du
questionnaire.
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Faisant référence au modèle de Viau (1997) selon lequel la motivation scolaire
dépend de trois facteurs: 1) la valeur de la tâche; 2) le sentiment de sa compétence à la
réaliser et 3) le sentiment de contrôle sur son déroulement, l’une des expertes du Comité de
validation a dénoncé le fait que le questionnaire ne comportait qu’un seul énoncé faisant
référence à la «valeur de la tâche » comme facteur de motivation intrinsèque (2.5.4 «
Avoir le sentiment d’accomplir quelque chose d’important, qui vaut la peine. »). Précisons
d’abord que la « valeur de la tâche », selon la théorie de Viau, réfère au comportement d’un
sujet motivé uniquement en vertu de l’intérêt et du plaisir qu’il trouve dans la pratique d’une
activité, sans attendre une quelconque récompense externe. Or, il est de notre avis que
l’énoncé 2.5.4 n’est pas le seul à mesurer cette dimension; en effet, il est de notre prétention
de croire que les énoncés 1.1.1 (« Éprouver de l’intérêt pour la tâche que cela représente »),
1.2.1 (« Avoir la certitude que l’expérience sera positive et source de satisfaction ») et 1.2.3
( Percevoir cette expérience comme une occasion de relever des défis professionnels »)
mesurent également cette dimension. Pour cette raison, aucun énoncé n’a été ajouté afin de
mesurer ce facteur de motivation.
Cette même personne déplorait le fait que parmi les énoncés 3.1.1 à 3.1.8, cinq items
faisaient référence aux ressources documentaires mises à la disposition des
accompagnatrices et accompagnateurs de stagiaires, alors que deux items seulement
renvoyaient aux ressources humaines accessibles pour leur venir en aide. Ce commentaire a
été tenu en compte dans la version révisée du questionnaire. Ainsi, cette section du
questionnaire a été revue afin d’établir l’équilibre entre les dimensions visées par les items
référant aux ressources documentaires et ceux relatifs aux ressources humaines accessibles
à l’accompagnatrice et à l’accompagnateur de stagiaires.
Cette même experte signalait le fait que la section 3.2, intitulée « Collègues de
travail » comportait des énoncés qui, selon elle, n’interféraient pas de façon directe sur la
motivation de l’individu à accompagner ou non une personne stagiaire. Elle suggérait donc
d’expliciter cette section. Rappelons que cette section visait à évaluer l’impact du climat
relationnel entre collègues sur la motivation d’un individu à accompagner une personne
stagiaire. Cette suggestion n’a pas été tenue en compte lors de la révision du questionnaire
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pour deux motifs. D’abord parce qu’il est de notre avis de croire que pour certains
individus, la qualité du climat relationnel entre collègues peut exercer une influence directe
sur leur motivation à accompagner ou non une personne stagiaire. Ensuite, parce qu’il n’a
pas semblé aux autres expertes et experts consultés que cette section nécessitait des
consignes spécifiques.
Cette personne ajoutait une autre recommandation à l’effet de regrouper en deux
catégories distinctes les énoncés de la section 3.4 « Pratiques organisationnelles », soit les
énoncés relatifs aux pratiques organisationnelles de l’Université de Sherbrooke dans une
première catégorie et les énoncés relatifs aux pratiques organisationnelles du milieu de
pratique dans une deuxième catégorie. Les énoncés de cette section étant facilement
compréhensibles et sans ambiguïté, il a été jugé préférable de ne pas ajouter de sous
catégories au questionnaire, lequel en comportait déjà dix-huit. Cette suggestion n’a donc
pas été tenue en compte dans la version révisée du questionnaire.
À la section 3.5 «Système de récompenses », cette même experte questionnait le fait
qu’aucun énoncé ne faisait référence au sens accordé à la tâche comme élément de
récompense. En effet, les énoncés de cette section visent uniquement à évaluer l’impact des
récompenses extrinsèques, comme la libération en temps et la compensation monétaire, sur
la motivation d’un individu à accompagner une personne stagiaire. Il est de notre prétention
de croire qu’un sujet motivé uniquement en vertu de l’intérêt et du plaisir qu’il trouve à
accompagner une personne stagiaire, sans attendre une quelconque récompense externe,
indiquera tout simplement qu’il n’accorde pas du tout d’importance aux récompenses
extrinsèques auxquelles font référence les énoncés 3.5.1 à 3.5.6 et indiquera, en revanche,
qu’il accorde une grande importance aux énoncés 2.5.4 (« Avoir le sentiment d’accomplir
quelque chose d’important, qui vaut la peine. »), 1.1.1 (« Éprouver de l’intérêt pour la tâche
que cela représente »), 1 .2.1 (« Avoir la certitude que l’expérience sera positive et source de
satisfaction ») et 1.2.3 (« Percevoir cette expérience comme une occasion de relever des
défis professionnels »). Pour cette raison, et aussi afin de ne pas alourdir le questionnaire
par l’ajout d’items supplémentaires, aucun autre énoncé n’a été ajouté à cette section.
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Une autre experte questionnait l’absence du terme « superviseur universitaire » dans
les énoncés de la section 3.6 «Normes et contrôles ». Précisons d’abord que cette omission
est tout à fait volontaire. En effet, ce terme a été exclu du questionnaire afin d’éviter toute
ambiguïté chez les personnes répondantes qui accompagnent des stagiaires de la Phase I du
Baccalauréat en enseignement professionnel, à l’intérieur de laquelle n’intervient aucune
personne superviseure universitaire.
Commentaires et recommandations des expertes et experts relativement à la troisième
partie du questionnaire
L’un des experts consultés a d’abord soulevé l’ampleur de la tâche que représentent la
réalisation d’une enquête par questionnaire et la tenue d’un groupe de discussion (planifica
tion, organisation, animation, enregistrement, transcription, analyse, etc.). Aussi, a-t-il
suggéré de limiter l’étude à l’enquête par questionnaire, tâche jugée suffisante dans le cadre
d’un essai de niveau de maîtrise. Il a été décidé de conserver cette invitation, considérant
qu’il serait toujours possible de ne pas donner de suite à cette intention de tenir un groupe
de discussion si les résultats obtenus au cours de l’enquête par questionnaire étaient
suffisants et satisfaisants.
Mis à part ce commentaire, seulement trois suggestions d’ajouts ont été émises à
l’égard de la troisième et dernière partie du questionnaire, intitulée «Participation à un
groupe de discussion ». La première proposait d’ajouter une mention à l’effet que la
personne disposée à participer au groupe de discussion pourrait se retirer du groupe de
discussion en tout temps si elle le désirait. Il a semblé prématuré d’inclure cette mention à
cette étape-ci du processus. Aussi, a-t-il été jugé plus pertinent de l’inclure dans le formu
laire de consentement à être créé ultérieurement pour la tenue de ce groupe de discussion.
La deuxième suggestion émise proposait d’indiquer le nombre et la durée des
rencontres prévues dans le cadre du groupe de discussion. Le nombre de personnes
volontaires pour participer à ce groupe de discussion, de même que leur provenance, étant
inconnu, il apparaissait difficile de déterminer avec précision le nombre et la durée des
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rencontres. C’est pourquoi cette suggestion n’a pas été retenue lors de la révision du
questionnaire d’enquête.
La troisième suggestion recommandait d’ajouter le nom et l’adresse complète de
retour du questionnaire en cas de perte de l’enveloppe. Cet ajout a été apporté à la version
révisée du questionnaire.
Commentaires et recommandations des expertes et experts relativement au
formulaire de consentement de la participante ou du participant
Considérant le fait que l’une des personnes responsables de la présente étude est à la
fois étudiante dans un programme de Maîtrise et conseillère pédagogique aux stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke, tandis que l’autre est à la fois
directrice d’essai et professeure responsable de la formation pratique et des stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke, l’un des experts consultés a
fortement suggéré de spécifier, dès le début du formulaire de consentement, que cette étude
s’inscrit dans le cadre d’un projet de recherche en Maîtrise en gestion de l’éducation et de
la formation afin de bien définir le contexte dans lequel cette recherche a été initiée et ainsi
éviter toute ambiguïté.
Dans cette même perspective, l’une des expertes consultées a recommandé de
préciser que la professeure responsable de la formation pratique et des stages en enseigne
ment professionnel agit à titre de directrice d’essai dans le cadre de cette étude. Cette même
personne a suggéré que soit ajouté le titre de «directrice d’essai » au titre de professeure
responsable de la formation pratique et des stages en enseignement professionnel.
En effet, le double rôle qu’exercent les personnes responsables de cette étude risque
d’entraîner une certaine confusion chez les participantes et participants. Ces derniers
pourraient se demander si cette recherche a été initiée par l’équipe responsable des stages
en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ou si elle est plutôt issue d’un
projet de recherche dans le cadre d’études au 2e cycle universitaire. Ain d’éviter toute
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confusion à cet égard, ces commentaires ont tous été tenus en compte lors de la révision du
questiormaire.
Une seule personne sur quatre a considéré que le ton utilisé dans la formulation de la
section intitulée «Raison et nature de votre participation» était « froid ». Selon elle, ce ton
froid risquait de dissuader la personne sollicitée à répondre au questionnaire. Ce commen
taire n’a pas été tenu en compte dans la version révisée du questionnaire pour trois raisons.
Tout d’abord parce que le texte du formulaire de consentement, rédigé sur un ton neutre
tout à fait approprié au contexte de la recherche, n’est pas apparu aux trois autre expertes et
experts comme étant formulé dans un ton « froid ». Ensuite, parce que nous ne croyons pas
que le ton neutre utilisé ne provoque des réactions de repli chez la population visée par
l’étude. Enfin parce que nous croyons que la motivation d’une personne à répondre à une
étude est davantage reliée aux avantages directs et indirects qu’elle peut en retirer. En ce
sens, il a été jugé plus pertinent d’identifier d’autres avantages directs qui pourraient
susciter l’intérêt des personnes ciblées par l’étude à répondre au questionnaire avant que ce
questionnaire ne leur soit acheminé.
Trois des quatre expertes et experts consultés ont émis des recommandations afin que
la personne participante soit informée de son droit de se retirer de l’étude en tout temps si
elle le désire. L’un d’entre eux a également suggéré qu’on spécifie à la personne
participante de la façon de disposer du questionnaire si elle ne désire pas participer à
l’étude. En raison de la pertinence de ces suggestions et des exigences du Comité d’éthique
de la recherche Éducation et Science Sociale de l’Université de Sherbrooke, l’ajout suivant
a été apporté au formulaire de consentement: «Vous pouvez également vous retirer en tout
temps. Dans ce cas, vous n’avez pas à nous retourner le présent questionnaire ».
L’un des quatre expertes et experts consultés a mentionné que le taux de réponse
pourrait être plus élevé si, en plus de présenter les avantages indirects, l’on présentait à la
personne répondante des avantages directs pouvant découler de sa participation. Dans la
version révisée du questionnaire, La formulation «Votre participation à ce projet de
recherche ne vous apportera aucun avantage direct» a donc été remplacée dans le
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formulaire révisé par «Le fait de participer à cette recherche vous offre une occasion de
réfléchir, individuellement et en toute confidentialité, aux conditions qui contribuent à vous
motiver à accompagner des stagiaires en formation professionnelle puis à évaluer dans
quelle mesure vous retrouvez ces conditions dans votre propre réalité ».
Cette experte a également suggéré de nommer les personnes à qui seront adressées les
recommandations découlant de l’étude. N’ayant pas encore déterminé de façon précise les
instances auprès desquelles les résultats seront diffusés, il a été jugé préférable de ne pas
donner suite à cette suggestion à cette étape du processus de conception du questionnaire, et
ce bien qu’elle soit apparue comme très judicieuse.
Ignorant les règles éthiques définies en matière de recherche en éducation à
l’Université de Sherbrooke, cette même personne a questionné la nécessité d’intégrer au
Formulaire de consentement la section intitulée «Identification du Comité d’éthique de la
recherche ». Considérant les objectifs poursuivis par l’étude, elle ne voyait pas la
pertinence de cette rubrique dans le formulaire de consentement. L’information apparais
sant dans cette partie du formulaire étant une exigence du Comité d’éthique, il a été
d’emblée exclu de la retirer du formulaire. Enfin une correction a dû être apportée au titre
du Comité d’éthique de la recherche de la Faculté d’éducation, lequel porte plutôt le nom
officiel de « Comité d’éthique de la recherche Éducation et Science sociale de l’Université
de Sherbrooke ».
Afin d’adapter le vocabulaire à la population ciblée par cette étude, il a été suggéré
par l’un des experts de retirer l’expression «sous forme groupale seulement » dans la
phrase «La diffusion des résultats obtenus se fera sous forme groupale seulement, de
manière à en assurer l’entière confidentialité ». Étant d’avis que cette expression risquait de
ne pas être comprise par tous les répondantes et répondants, il a été convenu de la retirer
dans la version révisée du questionnaire.
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Un dernier commentaire recueilli proposait de conclure le formulaire de consen
tement par une formule discrète de remerciements. Cette recommandation a été tenue en
compte lors de la révision de cette version du questionnaire.
ANNEXE E
RÉVISION DE LA PREMIÈRE
VERSION DU QUESTIONNAIRE
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Modifications apportées à la première partie du questionnaire
Dans la première partie du questionnaire, le titre «DIRECTIVES À LIRE AVANT
DE RÉPONDRE À LA PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE» a été remplacé par
«DIRECTIVES — PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE ». La consigne «Noircis
sez le chiffre qui... » a également été remplacée par «Noircissez le chiffre ou la lettre
qui... ». En outre, les choix de groupes d’âge proposés à la question 6 ont été reformulés
afin qu’ils soient mutuellement exclusifs. Ainsi, le premier choix de réponse qui était dans
la première version du questionnaire «(a) De 25 à 30 ans» est devenu «(a) De 25 à 29
ans »; le deuxième choix < (b) De 30 à 35 ans» est devenu « (b) De 30 à 34 ans », et ainsi
de suite.
Dans la version révisée du questionnaire, la question 7 «Quelle est votre situation
familiale? » a été retirée, puis une ligne a été ajoutée à la question 9 «Dans quel(s)
programme(s) d’études enseignez-vous (ou avez-vous enseigné par le passé)?» afin d’offrir
à la personne répondante un espace suffisant pour expliquer sa réponse. Enfin la question
11) « Combien d’années d’expérience avez-vous comme accompagnateur de stagiaire(s)?»
a été remplacée par «Depuis quelle aimée accompagnez-vous des stagiaires? », puis on y a
ajouté un choix de réponse allant de l’année 2004 à 2007.
Modifications apportées à la deuxième partie du questionnaire
De la même manière qu’il avait été proposé pour la première partie du questionnaire,
le titre de cette section intitulée ««DIRECTIVES À LIRE AVANT DE RÉPONDRE À
LA PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE» a été remplacé par «DIRECTIVES
-
DEUXIÈME PARTIE DU QUESTIONNAIRE.
Les directives énoncées au début de la deuxième partie du questionnaire ont été
reformulées afin d’éviter la redondance. Ainsi, la formulation originale suivante:
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«En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, nous vous
demandons, pour chaque énoncé:
• d’indiquer dans quelle mesure vous jugiez important que ce qui est décrit dans
l’énoncé se réalise pour que vous vous sentiez motivé(e) à accompagner une
personne stagiaire;
• d’indiquer dans quelle mesure vous estimez que ce qui est décrit dans
l’énoncé est réalisé (ou s’est réalisé) lorsque vous accompagnez (ou lorsque
vous avez accompagné) une personne stagiaire. »
a été remplacée par la formulation ci-après:
«En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, pour chaque
énoncé que nous vous présentons, indiquez dans quelle mesure vous
(a) jugez important que ce qui est décrit dans l’énoncé se réalise pour que vous
vous sentiez motivé(e) à accompagner une personne stagiaire;
(b) estimez que ce qui est décrit dans l’énoncé est réalisé (ou s’est réalisé)
lorsque vous accompagnez (ou lorsque vous avez accompagné) une personne
stagiaire. »
De plus, des attributs de gras aux mots « important » et « est réalisé », « degré
d’importance » et « degré de réalisation » ont été apportés dans la phrase suivante afin de
les mettre en évidence.
«Voici l’échelle qui vous permettra, à chaque page du questionnaire,
d’indiquer le degré d’importance que vous accordez à chacun des énoncés, de
même que le degré de réalisation de chacun des énoncés. »
Le sous-titre « Interprétation des résultats» a été remplacé par la phrase suivante
«Dans cet exemple, l’interprétation des résultats serait la suivante », puis des attributs de
gras ont été donnés la 6e consigne formulée comme suit: «Lorsque vous aurez terminé,
veuillez insérer e questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et nous le faire parvenir
par la poste au plus tard le 31janvier 2007 ».
Parce que le concept que l’on visait à mesurer dans l’énoncé 1.1.1 «Éprouver de
l’intérêt pour la tâche que cela représente» référait davantage au «rôle »
d’accompagnatrice ou d’accompagnateur de stagiaire qu’à la «tâche» que cela représente,
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l’item a été reformulé comme suit : 1.1.1 «Éprouver de l’intérêt pour le rôle que cela
représente ».
À l’énoncé 2.3.1, un ajout a été apporté afin de préciser à quel supérieur immédiat
l’on faisait référence. De la même manière, un ajout a été apporté à l’énoncé 3.2.3 afin de
préciser s’il s’agissait de collègues du département ou de l’établissement. De plus, le verbe
«Jouïr» a été remplacé par les verbes «bénéficier» et « avoir» dans les énoncés suivants:
Énoncés formulés avec le verbe « jouir»
Version originale du questionnaire Version révisée du questionnaire
2.2.1 Jouir de suffisamment de liberté et • Bénéficier de suffisamment de liberté
d’indépendance pour exercer mon pour exercer mon rôle.
rôle.
3.2.1 Jouir de relations de travail de • Avoir des relations de travail de
qualité dans mon département. qualité avec mes pairs dans mon
département.
3.2.2 Jouir d’un climat de travail de • Bénéficier d’un climat de travail de
qualité dans mon établissement qualité dans mon établissement
d’enseignement. d’enseignement.
3.2.3 Jouir de relations interpersonnelles Avoir des relations interpersormelles
satisfaisantes avec mes collègues. satisfaisantes avec mes collègues dans
mon établissement.
3.3.1 Jouir de relations interpersonnelles Avoir des relations interpersonnelles
satisfaisantes avec mon supérieur satisfaisantes avec mon supérieur im
immédiat. médiat dans mon centre.
En outre, parce qu’il convient de n’introduire qu’une seule idée à la fois dans un
énoncé, les items 1.3.7, 1.3.8, 2.1.4, 2.5.3, 3.4.3, 3.5.2 et 3.5.3, portant sur deux dimensions
distinctes, ont donc été divisés en deux énoncés distincts dans la version révisée du




1.3.7 Percevoir cette expérience comme
une occasion de transmettre mon
expérience et ma passion.
1.3.8 Percevoir cette expérience comme
une occasion de vivre une expé
rience nouvelle et enrichissante.
2.1.4 Avoir la possibilité d’utiliser mon
jugement et mon sens de l’initia-
2.5.3 Avoir une connaissance exacte de
mon rôle et mes responsabilités.
3.4.3 Pouvoir exprimer mes idées et
faire des suggestions à l’équipe des
stages de l’Université de
Sherbrooke.
3.5.2 Bénéficier d’une compensation en
temps qui contribue à me sentir
valorisé et reconnu pour le travail
que j ‘effectue.
Version révisée du questionnaire
• Percevoir cette expérience comme une
occasion de transmettre mon expérien
ce.
• Percevoir cette expérience comme une
occasion de transmettre ma passion.
• Percevoir cette expérience comme une
occasion de vivre une expérience
nouvelle.
• Percevoir cette expérience comme une
occasion de vivre une expérience enri
chissante.
• Avoir la possibilité d’utiliser mon
jugement.
• Avoir la possibilité d’utiliser mon sens
de l’initiative.
• Avoir une connaissance exacte de mon
rôle.
• Avoir une connaissance exacte de mes
responsabilités.
• Pouvoir exprimer mes idées à l’équipe
des stages de l’Université de
Sherbrooke.
Pouvoir faire des suggestions à
l’équipe des stages de l’Université de
Sherbrooke.
• Bénéficier d’une compensation en
temps qui contribue à me sentir
valorisé pour le travail que j ‘effectue.
• Bénéficier d’une compensation en
temps qui contribue à me sentir
reconnu pour le travail que j’effectue.
version initiale du questionnaire et tels qu’ils apparaissent dans la version révisée du
questionnaire.





3.5.3 Bénéficier d’une compensation
monétaire qui contribue à me sentir
valorisé et reconnu pour le travail
que j ‘effectue.
Version révisée du questionnaire
• Bénéficier d’une compensation
monétaire qui contribue à me sentir
valorisé pour le travail que j’effectue.
• Bénéficier d’une compensation
monétaire qui contribue à me sentir
reconnu pour le travail que j ‘effectue.
Quant aux énoncés 2.2.1, 3.2.4, 3.3.2, 3.3.3, 3.6.3 et 3.6.4, lesquels portaient davan
tage sur une seule et même dimension, ils ont été reformulés afin de n’introduire qu’une
seule idée. Le tableau suivant présente ces énoncés dans leur formulation initiale et révisée.
Énoncés portant sur une seule dimension
Version originale du questionnaire
2.2.1 Jouïr de suffisamment de liberté et
d’indépendance pour exercer mon
rôle.
3.2.4 Me sentir reconnu par mes collègues
pour ma contribution et mes efforts.
3.3.2 Me sentir reconnu par mon supérieur
immédiat pour ma contribution et
mes efforts.
3.3.3 Me sentir reconnu par mon supérieur
immédiat pour mes talents et mes
compétences.
3.6.3 Avoir la certitude que l’Université de
Sherbrooke assure un suivi et un
encadrement rigoureux des stagiaires.
3.6.4 Avoir la certitude que l’Université de
Sherbrooke assure un suivi et un
encadrement rigoureux des personnes
qui accompagnent des stagiaires.
Version révisée du questionnaire
Bénéficier de suffisamment de liberté
pour exercer mon rôle.
• Me sentir reconnu par mes collègues
pour ma contribution.
• Me sentir reconnu par mon supérieur
immédiat dans mon centere pour ma
contribution.
Me sentir reconnu par mon supérieur
immédiat dans mon centere pour mes
compétences.
Avoir la certitude que l’Université de
Sherbrooke assure un suivi rigoureux des
stagiaires.
• Avoir la certitude que l’Université de
Sherbrooke assure un suivi rigoureux des
personnes qui accompagnent des stagiai
res.
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Conformément à la recommandation de l’une des expertes consultées, trois nouveaux
énoncés ont été ajoutés à cette partie du questionnaire. Ces énoncés sont les suivants: 1)
«Pouvoir rapidement parler avec une personne responsable à l’Université de Sherbrooke en
cas de difficulté avec la personne stagiaire. », 2) «Percevoir cette occasion comme un défi
de développer mes compétences. » et 3) « Percevoir cette expérience comme une occasion
de faire réfléchir le stagiaire sur ses pratiques liées à l’enseignement. ».
Enfin pour terminer, la section du questionnaire intitulée «Environnement immédiat
du travail» a été révisée afin de ramener l’équilibre entre les dimensions relatives aux
ressources humaines et celles faisant référence aux ressources documentaires accessibles
aux accompagnateurs de stagiaires. Ainsi, certains items ont été reformulés, fusionnés ou
subdivisés lors de la révision de cette partie. Le tableau suivant présente les énoncés relatifs
à cette section dans leur formulation initiale et révisée.
Énoncés portant sur les ressources documentaires et humaines accessibles
Version originale du questionnaire
3.1 Environnement immédiat du travail
3.1.1 Avoir facilement accès aux ressources
documentaires nécessaires à l’exécution
de mon travail (recueil d’activités de
stage, guide d’accompagnement, cahier
d’évaluation, etc.).
3.1.2 Avoir accès à des ressources
documentaires (recueil d’activités de
stage, guide d’accompagnement, cahier
d’évaluation, etc.) en quantité suffisante
pour l’exécution de mon travail.
3.1.3 Avoir accès à des ressources
documentaires de qualité pour
l’exécution de mon travail
(documentation diverse, guide
d’ accompagnement, etc.).
Version révisée du questionnaire
Environnement immédiat du travail
Avoir facilement accès à toute la
I documentation nécessaire à l’exercice de
mon rôle (recueil d’activités de stage,
guide d’accompagnement, cahier
d’évaluation, etc.).
Avoir accès à des documents bien conçus
(recueil d’activités de stage, guide
d’accompagnement, cahier d’évaluation,
etc.) qui facilitent l’exercice de mon rôle.
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Version originale du questionnaire
3.1.4 Avoir accès à des ressources
documentaires qui ne soient pas trop
lourdes pour l’exécution de mon travail
(documentation diverse, guide
d’accompagnement, etc.).
3.1.5 Avoir accès à un espace de travail me
permettant d’effectuer adéquatement
mon accompagnement.
3.1.6 Me sentir à l’aise avec les ressources
documentaires nécessaires à l’exécution
de mon travail (recueil d’activités de
stage, guide d’accompagnement, cahier
d’évaluation, etc.).
3.1.7 Avoir facilement accès aux ressources
humaines nécessaires à l’exécution de
mon travail (soutien technique de
l’Université, aide d’autres personnes,
etc.).
3.1.8 Pouvoir compter sur du soutien
l’équipe des stages de l’Université
Sherbrooke lorsque j ‘en ai besoin.
Version révisée du questionnaire
Avoir de la facilité à m’approprier les
documents nécessaires à l’exercice de





Avoir facilement accès au soutien
technique de l’Université lorsque j ‘en ai
besoin.
Pouvoir obtenir de l’aide d’autres
personnes qui, comme moi,
accompagnent des stagiaires.
Pouvoir parler rapidement avec une
personne responsable à l’Université de




Les items sur lesquels les personnes interrogées doivent se prononcer en regard d’une
variable ou d’un groupe de variables sont nombreux dans le questionnaire. Aussi, afin
d’éviter que les réponses soient induites par Fordonnancement des questions, une rotation
des items a été effectuée pour pallier cet effet d’ordre. Ainsi, les items, qui étaient
regroupés en sections cohérentes dans la version initiale du questionnaire, ont été dispersés
de façon aléatoire dans la version révisée du questionnaire.
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Modifications apportées la troisième partie du questionnaire
Conformément à l’une des recommandations du comité d’experts, l’adresse complète
de retour du questionnaire a été ajoutée à la troisième partie du questionnaire en cas de
perte de l’enveloppe.
Modifications apportées au formulaire de consentement de la participante ou du
participant
Considérant le fait que l’une des personnes responsables de la présente étude est à la
fois étudiante dans un programme de Maîtrise et conseillère pédagogique aux stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke, tandis que l’autre est à la fois
directrice d’essai et professeure responsable de la formation pratique et des stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke, il a été spécifié, dès le début du
formulaire de consentement, que cette étude s’inscrit dans le cadre d’un projet de recherche
en Maîtrise en gestion de l’éducation et de la formation afin de bien définir le contexte dans
lequel cette recherche a été initiée et ainsi éviter toute ambiguïté. Dans ce même ordre
d’idée, le titre de «directrice d’essai» a également été juxtaposé au titre de «professeure
responsable de la formation pratique et des stages en enseignement professionnel ».
Dans un autre ordre d’idée, la mention «Vous pouvez également vous retirer en tout
temps. Dans ce cas, vous n’avez pas à nous retourner le présent questionnaire» a été
ajoutée afin d’informer la personne répondante de son droit de se retirer de l’étude en tout
temps si elle le désire et de la façon de disposer du questionnaire si elle ne désire pas
participer à l’étude.
Afin de favoriser la participation du plus grand nombre de répondantes et répondants,
la formule négative «Votre participation à ce projet de recherche ne vous apportera aucun
avantage direct », a été remplacée dans le questionnaire révisé par « Le fait de participer à
cette recherche vous offre une occasion de réfléchir, individuellement et en toute
confidentialité, aux conditions qui contribuent à vous motiver à accompagner des stagiaires
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en formation professionnelle puis à évaluer dans quelle mesure vous retrouvez ces
conditions dans votre propre réalité ».
D’autre part, une correction a été apportée au titre du Comité d’éthique de la
recherche de la Faculté d’éducation, lequel porte plutôt le nom officiel de «Comité
d’éthique de la recherche Éducation et Science sociale de l’Université de Sherbrooke ».
Aussi, afin d’adapter le vocabulaire à la population cible, l’expression «sous forme
groupale seulement» a été supprimée dans la phrase «La diffusion des résultats obtenus se
fera sous forme groupale seulement, de manière à en assurer l’entière confidentialité ».
Enfin, le formulaire de consentement a été conclu par une formule discrète de remer
ciements.
ANNEXE F
DEUXIÈME VERSION DU QUESTIONNAIRE
UNIVERSITÉ DE 156
Li SHERBROOKE
Invitation à participer au projet de recherche
« Identification des conditions visant à favoriser et à soutenir la motivation des
enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires
en enseignement professionnel »
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT
Avant d’accepter de participer à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de lire et de comprendre les
renseignements qui suivent. Ce document vous explique le but de ce projet de recherche, ses avantages, risques et
inconvénients.
Objectifs de l’étude
La présente étude s’inscrit dans le cadre d’un projet de Maîtrise en gestion de l’éducation et de la formation. Elle poursuit
un double objectif: elle vise à identifier les conditions qui contribuent à motiver les enseignantes et enseignants à
accompagner des stagiaires en formation professionnelle puis à évaluer dans quelle mesure ils retrouvent ces conditions
dans leur établissement d’enseignement.
Raison et nature de votre participation
Vous avez été choisi(e) pour participer à cette étude parce que vous avez accompagné ou que vous accompagnez
actuellement une personne stagiaire du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke.
Votre participation consiste à remplir le présent questionnaire portant sur les conditions qui vous ont motivé(e) ou qui vous
motivent à accompagner des stagiaires et sur votre appréciation en regard de la présence de ces conditions dans votre
établissement d’enseignement.
Votre participation est grandement appréciée. Toutefois, si pour quelque raison que ce soit, vous ne désirez pas participer
à cette étude, vous êtes entièrement libre de refuser. Vous pouvez également vous retirer en tout temps. Dans ce cas,
vous n’avez pas à nous retourner le présent questionnaire.
Avantages pouvant découler de votre participation
Le fait de participer à cette recherche vous offre une occasion de réfléchir, individuellement et en toute confidentialité, aux
conditions qui contribuent à vous motiver à accompagner des stagiaires en formation professionnelle puis à évaluer dans
quelle mesure vous retrouvez ces conditions dans votre propre réalité.
Votre participation à ce projet permettra également aux membres de la direction de cette recherche de mieux cerner les
facteurs pouvant exercer une influence sur la motivation des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires
en formation professionnelle et de mesurer la présence de ces facteurs dans les établissements d’enseignement
professionnel. Les données recueillies permettront éventuellement de formuler des recommandations aux personnes
concernées en vue de mettre en place des conditions pour favoriser et maintenir la motivation des enseignantes et
enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke.
En ce sens, votre participation pourra indirectement contribuer à l’amélioration des conditions d’accompagnement de
stagiaires en formation professionnelle.
Inconvénients et risques
Votre participation à cette étude ne comporte aucun risque ou inconvénient. Elle requiert environ trente minutes de votre
temps pour la durée de la passation du questionnaire.
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Résultats de la recherche et publication
La direction de cette recherche est assurée par mesdames Anne Rousseau, conseillère pédagogique aux stages en
enseignement professionnelle de l’Université de Sherbrooke et étudiante au programme de Maîtrise en gestion de
l’éducation et de la formation et Claudia Gagnon, professeure responsable de la formation pratique et des stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke et directrice d’essai.
Seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à votre questionnaire une fois rempli. Les résultats de cette
enquête seront utilisés uniquement à des fins de communication scientifique et professionnelle. Dans ces cas, rien ne
permettra d’identifier les personnes ayant participé à la recherche ni leur établissement d’enseignement. La diffusion des
résultats obtenus se fera de manière à en assurer l’entière confidentialité. Vos réponses demeureront donc strictement
confidentielles et votre nom n’apparaîtra à aucun moment dans quelque document que ce soit.
Identification du président du Comité d’éthique de la recherche
Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de cette étude, veuillez contacter M. André Balleux, président du
Comité d’éthique de la recherche Education et Science Sociale de l’Université de Sherbrooke, par courrier électronique à
l’adresse suivante : Andre.Balleux@USherbrooke.ca ou par téléphone en composant le (819) 821-8000, poste 62439.
Si vous avez des questions ou commentaires concernant cette étude, n’hésitez pas à nous contacter par téléphone au
(819) 821-8000, poste 65034 ou par courrier électronique à l’adresse suivante: Anne.Rousseau@USherbrooke.ca.
Remerciements
Votre collaboration est précieuse pour nous permettre de réaliser cette étude et nous vous remercions d’y participer.
Déclaration des responsables
Par le biais des directives apparaissant sur le présent formulaire d’enquête, nous, Anne Rousseau et Claudia Gagnon,
certifions avoir expliqué à la participante ou au participant intéressé les termes de la présente étude.
Nous certifions avoir clairement indiqué à la personne qu’elle demeure libre de participer au projet de recherche décrit
précédemment.
Nous nous engageons à garantir le respect des objectifs de l’étude et à respecter la confidentialité.
Fait à Sherbrooke, le 20 février 2007
mi e.
Anne Rousseau Claudia Gagnon
Conseillère pédagogique aux stages en enseignement Professeure responsable de la formation pratique et des
professionnel de l’Université de Sherbrooke et étudiante stages en enseignement professionnel de l’Université de
au programme de Maîtrise en gestion de l’éducation et de Sherbrooke et directrice d’essai.
la formation
ACCORD DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT





IDENTIFICATION DES CONDITIONS VISANT À FAVORISER ET À SOUTENIR LA MOTIVATION DES
ENSEIGNANTES ET ENSEIGNANTS À ACCOMPAGNER DES STAGIAIRES
EN ENSEIGNEMENT PROFESSIONNEL
QUESTIONNAIRE
Le présent questionnaire s’adresse aux enseignantes et enseignants qui ont accompagné ou qui accompagnent
présentement une ou des personnes stagiaires du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de
Sherbrooke depuis août 2004.
Il a pour but d’identifier les conditions qui contribuent à motiver les enseignantes et enseignants à accompagner des
stagiaires en formation professionnelle puis à évaluer dans quelle mesure ils retrouvent ces conditions dans leur
établissement d’enseignement.
Les données recueillies permettront de mieux connaître les facteurs pouvant exercer une influence sur la motivation des
enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en formation professionnelle et de mesurer la présence de ces
facteurs dans leur environnement de travail. Enfin, les données recueillies permettront éventuellement de formuler des
recommandations aux personnes concernées en vue de mettre en place des conditions pour favoriser et maintenir la
motivation des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke.
PREMIÈRE PARTIE DU QUESTIONNAIRE
DIRECTIVES
1. Selon le cas, écrivez votre réponse pour chacune des questions qui vous sont posées ou encore, noircissez le chiffre
ou la lettre qui correspond à votre réponse.
2. Répondez à chaque question.
Nous vous rappelons que vos réponses à ce questionnaire demeureront
strictement confidentielles et seront traitées de manière anonyme.
Nous vous remercions d’avance de votre collaboration.
-3-
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QUESTIONNAIRE - PREMIÈRE PARTIE
RENSEIGNEMENTS SUR LA PARTICIPANTE OU LE PARTICIPANT
Pour nous permettre de vous connaître un peu mieux
(1) Quel est le nom de l’établissement d’enseignement où vous travaillez?
(2) Quel est le nom de votre commission scolaire?
(3) Quel est votre titre d’emploi?
(a) Enseignant ou enseignante
(b) Conseiller ou conseillère pédagogique
(c) Directeur adjoint ou directrice adjointe
(d) Autre:
(4) lI s’agit d’un emploi
(a) Régulier et permanent
(b) Contractuel
(c) À taux horaire
(d) Autre:
(5) Quel est votre sexe?
(a) Féminin
(b) Masculin
(6) À quel groupe d’âge appartenez-vous?
(a) De 25 à 29 ans
(b) De 30 à 34 ans
(c) De 35 à 39 ans
(d) De 40 à 44 ans
(e) De 45 à 49 ans
(f) De5Oà54ans
(g) 55 ans et plus









(8) Dans quel(s) programme(s) d’études enseignez-vous (ou avez-vous enseigné par le passé)?
(9) Jusqu’à ce jour, combien d’années d’expérience avez-vous accumulées comme enseignante ou enseignant depuis
votre entrée dans la profession?
___________
an(s)






(11) Depuis août 2004, combien de stagiaire(s) avez-vous accompagné(s) au Baccalauréat en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke?
(a) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en IFP 101 depuis août 2004
(b) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en IFP 102 depuis août 2004
(c) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en IFP 103 depuis août 2004
(d) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 202 depuis août 2004
(e) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 204 depuis août 2004
(f) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 206 depuis août 2004
(12) Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien étaient du même programme d’études que vous?
stagiaire(s) était (étaient) du même programme d’études que moi
(13) Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien ne détenaient aucune tâche d’enseignement?
stagiaire(s) ne détenait (détenaient) aucune tâche d’enseignement
(14) Accompagnez-vous encore des stagiaires ou accepteriez-vous encore d’accompagner des stagiaires?
(a) Oui, j’accompagne présentement un (des) stagiaire(s) et je compte en accompagner d’autres par la suite.
(b) Oui, j’accompagne présentement un (des) stagiaire(s) mais je ne compte pas en accompagner d’autres par la
suite.
(c) Non, je n’accompagne pas de stagiaire(s) présentement mais j’accepterais encore de vivre l’expérience si j’étais
sollicité(e).
(d) Non, je n’accompagne pas de stagiaire(s) présentement et je n’accepterais plus de vivre l’expérience non plus.
-5-
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DEUXIÈME PARTIE DU QUESTIONNAIRE
DIRECTIVES
En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, pour chaque énoncé que nous vous présentons, indiquez dans
quelle mesure vous
a) jugez important que ce qui est décrit dans l’énoncé se réalise pour que vous vous sentiez motivé(e) à accompagner une
personne stagiaire;
b) estimez que ce qui est décrit dans l’énoncé est réalisé (ou s’est réalisé) lorsque vous accompagnez (ou lorsque vous avez
accompagné) une personne stagiaire.
Voici l’échelle qui vous permettra, à chaque page du questionnaire, d’indiquer le degré d’importance que vous accordez à
chacun des énoncés, de même que le degré de réalisation de chacun des énoncés.
Degré d’importance Degré de réalisation
1. Pas du tout important 1. Pas du tout réalisé
2. Peu important 2. Peu réalisé
3. Assez important 3. Assez réalisé
4. Très important 4. Tout à fait réalisé
Exemple
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends.
Degré d’importance Degré de réalisation
©©O
Dans cet exemple, l’interprétation des résultats serait la suivante:
Degré d’importance: Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, il est très important pour moi de
recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends.
Degré de réalisation: Lorsque j’accompagne une personne stagiaire (ou lorsque j’ai accompagné une personne stagiaire par le
passé), je reçois (ou je recevais) peu de marques d’appréciation pour les services que je rends (ou que je
rendais).
Rappel des consignes
1. Lisez attentivement chaque énoncé
2. Indiquez votre réponse en noircissant le numéro correspondant:
a) dans la colonne du degré d’importance,
b) ensuite dans la colonne du degré de réalisation.
3. Répondez de la manière la plus spontanée possible. Rappelez-vous qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;
répondre à toutes les questions en toute franchise est ce qui importe.
4. Indiquez une seule réponse par colonne par question.
5. lI est important de répondre à chaque question. Si vous jugez qu’une question ne s’applique pas à votre situation, ou encore
qu’elle vous semble moins pertinente, répondez quand même au meilleur de votre connaissance.
6. Lorsque vous aurez terminé, insérez le questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et acheminez-le par la poste
au plus tard le 20 mars 2007.
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3. Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends.
7. Percevoir cette expérience comme une occasion de réaliser des tâches variées. (D © © (D
3. Savoir clairement quels sont les buts et objectifs poursuivis par le stage. CD c © (D
. Avoir facilement accès à toute la documentation nécessaire à l’exercice de mon rôle (recueil d’activités de CD © © (D
stage,_guide_d’accompagnement,_cahier_d’évaluation,_etc.).
_______________
10. Avoir des relations de travail de qualité dans mon département. (D © © (D
Il. Avoir des relations interpersonnelles satisfaisantes avec mon supérieur immédiat. O © © (D
2. Évoluer dans un milieu où l’on valorise le travail d’équipe des enseignants. (D © © (D
3. Percevoir cette expérience comme une possibilité d’avancement. (D © © (D
4. Pouvoir exercer mon rôle d’accompagnateur en toute liberté, sans avoir à rendre des comptes à mon (D © © (D
supérieur immédiat.
_______________
5. Évoluer dans un milieu qui s’est doté d’une politique d’accueil et d’intégration des nouveaux enseignants. (D © (D
6. Avoir confiance en mes capacités de faire un bon travail. (D © © (D
7. Percevoir cette occasion comme un défi d’acquérir de nouvelles compétences. CD © © (D
8. Avoir la certitude de détenir les compétences requises pour m’acquitter de ce râle. CD © © (D
9. Pouvoir prendre des décisions de manière autonome lorsque j’exerce mon rôle. CD © © (D
0. Recevoir des marques d’appréciation du stagiaire que j’accompagne pour les services que je rends. (D © © (D
1. Savoir exactement ce qu’on attend de moi. (D © © (D
2. Avoir accès à des documents (recueil d’activités de stage, guide d’accompagnement, cahier d’évaluation, (D © © (D
etc.) qui facilitent l’exercice de mon rôle.




QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
•0)
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
z
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1. Éprouver de l’intérêt pour le râle que cela me confère. (D © © (D (D © © (D
2. Avoir la certitude que l’expérience sera positive et source de satisfaction. (D © © (D CD © © (D
3. Percevoir cette expérience comme une occasion de rafraîchir mes connaissances et de me tenir à jour. (D © © (D CD © © (D
4. Percevoir cette expérience comme une occasion de mettre à profit mes compétences. CD © © (D CD © © (D




































QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
.
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
.
.(répondez aux questions en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement) 9 a
- E N E . N
CO V) =
c, W W V) OQ W1- < I— Q Q < I-
24. Me sentir reconnu(e) par mon supérieur immédiat pour ma contribution. (D © © (D (D © © (D
25. Savoir que l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke prend en considération mes remarques et (D © © (D (D © © (D
mes_commentaires.
26. Bénéficier d’une compensation en temps qui contribue à me sentir valorisé(e) pour le travail que (D © © (D (D © © (Dj’effectue.
27. Pouvoir exercer mon rôle d’accompagnateur en toute liberté, sans avoir à rendre des comptes à l’équipe (D © © (D (D © © (Ddes_stages_de_l’Université_de_Sherbrooke.
8. Percevoir cette expérience comme une occasion de relever des défis professionnels. (D © © (D (D © © (D
9. Percevoir cette occasion comme un défi de développer mes compétences. (D © © (D (D © © (D
10. Avoir accès à des formations qui me préparent adéquatement à exercer mon rôle. (D © © (D cD © © (D
li. Avoir la latitude de décider moi-même comment jouer mon rôle comme accompagnateur. (D © © (D (D © © (D
2. Recevoir des marques d’appréciation de l’Université de Sherbrooke pour les services que je rends. (D©©(D
3. Avoir une connaissance exacte de mon rôle. (D © © (D
4. Avoir de la facilité à m’approprier les documents nécessaires à l’exercice de mon rôle (recueil d’activités (D © © (Dde_stage,_guide_d’accompagnement,_cahier_d’évaluation,_etc.).
5. Avoir des relations interpersonnelles satisfaisantes avec mes collègues dans mon établissement. (D © © (D
6. Pouvoir exprimer mes idées à l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke. (D © © (D
7. Bénéficier d’une compensation en temps qui contribue à me sentir reconnu(e) pour le travail que (D © © (Dj’effectue.
8. Avoir l’assurance de pouvoir excercer mon rôle de manière efficace. (D © © (D
9. Percevoir cette expérience comme une occasion d’apporter ma contribution à la formation de la relève (D © © (D
enseignante.
0. Avoir une connaissance exacte de mes responsabilités. (D 0 © (D
1. Avoir accès à un espace de travail me permettant d’effectuer adéquatement mon accompagnement. (D O O (D
2. Me sentir reconnu(e) par mes collègues pour ma contribution. (D © © (D
3. Pouvoir faire des suggestions à l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke. (D O © (D
. Bénéficier d’une compensation monétaire qui contribue à me sentir valorisé(e) pour le travail que (D © (Dj’effectue.
Avoir le plaisir d’utiliser mes habilités. (D © © (D
Percevoir cette expérience comme une occasion de rendre service à une ou un collègue enseignant. (D © (D
-8
i7. Bénéficier d’une compensation monétaire qui contribue à me sentir reconnu(e) pour le travail que
i’effectue. (D©©(D
8. Avoir le sentiment de compter pour l’établissement d’enseignement où je travaille. (D © © (D
9. Percevoir cette expérience comme une occasion de transmettre mon expérience. (D © (D (D
0. Pouvoir compter sur du soutien de l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke lorsque j’en ai (D © © (Dbesoin.
_______________
1. Avoir du plaisir à travailler avec les collègues de travail de mon département. (D © © (D
2. Évoluer dans un centre où le développement et l’innovation sont encouragés. (D © © (D
3. Avoir la certitude que l’Université de Sherbrooke assure un suivi rigoureux des stagiaires. (D (D © @
4. Avoir le sentiment de compter pour l’Université de Sherbrooke. (D © © (D
5. Percevoir cette expérience comme une occasion de transmettre ma passion. (D © © (D
3. Avoir la possibilité d’utiliser mon jugement. (D © © (D
. Pouvoir m’acquitter de mon rôle sans me sentir débordé(e) et épuisé(e). (D © © ©
3. Avoir l’impression d’apporter une réelle contribution à ‘Université de Sherbrooke. (D © © (D




QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
. G)
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
.
(répondez aux questions en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement) a a . .
-
N . . N G)
Cl) ) Cl) =
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47. Me sentir à l’aise avec la documentation nécessaire à l’exercice de mon rôle (recueil d’activités de stage, (D © © (D (D © © (Dguide_d’accompagnement,_cahier_d’évaluation,_etc.).
48. Avoir le plaisir d’utiliser mes expériences. (D © © (D (D © © (D
49. Percevoir cette occasion comme une possibilité de me développer sur le plan personnel. (D © © (D (D © © (D
50. Avoir le sentiment d’accomplir quelque chose d’important, qui vaut la peine. (D © © (D (D © © (D
51. Avoir facilement accès au soutien technique de l’Université lorsque j’en ai besoin. (D © © (D (D © © (D
52. Ressentir une valorisation personnelle à le faire. (D © © (D (D © © (D
53. Percevoir cette occasion comme une possibilité de me développer sur le plan professionnel. (D © © (D (D © © (D
54. Avoir la possibilité d’utiliser mon sens de l’initiative. (D © © (D (D (D © (D
35. Pouvoir obtenir de l’aide d’autres personnes qui, comme moi, accompagnent des stagiaires. (D © © (D (D © © (D















9. Pouvoir obtenir sans difficulté ce que j’attends du stagiaire. CD © © ®
10. Percevoir cette expérience comme une occasion d’être reconnu(e) dans mon milieu pour mon implication. CD © © ®
1. Pouvoir retirer du stagiaire l’équivalent de ce que je lui apporte. CD © © ®
2. Avoir du plaisir à travailler avec les collègues de travail de mon établissement. CD © © ®
13. Me sentir reconnu(e) par mon supérieur immédiat pour mes compétences. CD © ©
14. Pouvoir exercer mon rôle à l’intérieur de mon horaire régulier de travail. CD © © ©
5. Pouvoir établir facilement une relation de confiance avec la personne stagiaire. CD © © ©
6. Bénéficier d’une libération de tâche suffisante compte tenu du travail que j’effectue. CD © © ©
7. Avoir la certitude que l’Université de Sherbrooke assure un suivi rigoureux des personnes qui accompa- CD © © ©
gnent des stagiaires.
_______________
8. Avoir un horaire de travail qui me permette d’exercer adéquatement mon rôle. CD © © ©
9. Bénéficier d’une libération pour pouvoir assister aux formations qui me sont offertes sur l’accompa- CD © © ©
gnement de stagiaires.




QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
.
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... -
.Q) ,o
(répondez aux questions en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement) a . a . .
- .E . . Q) FJ
U) U)
Q) Q) U) Q) Q) U) Q
D Q- < I— Q- < I—
70. Avoir l’impression d’apporter une réelle contribution â l’établissement d’enseignement où je travaille. © © © © CD © © ©
71. Être certain(e) que la tâche n’entraînera pas un surcroît de travail. CD © © © CD © © ©
72. Pouvoir parler rapidement avec une personne responsable à l’Université de Sherbrooke en cas de © © © © CD © © ©
difficulté_avec_une_personne_stagiaire.
73. Ressentir de la fierté de dire que je travaille pour l’Université de Sherbrooke. CD © © © CD © © ®
74. Percevoir cette expérience comme une occasion de vivre une expérience enrichissante. CD © © © CD © © ©
75 Ressentir de la fierté de dire que j’accompagne des stagiaires. CD © © © CD © © ©
6. Percevoir cette expérience comme une occasion de réfléchir sur mes propres pratiques liées à l’ensei- CD © © © CD © © ©
gnement.
77• Pouvoir compter sur un stagiaire responsable et motivé. CD © © © CD © © ©













Quels sont les éléments dont vous aimeriez parler et qui n’ont pas été couverts par le présent questionnaire?
PARTICIPATION À UN GROUPE DE DISCUSSION
À la suite de la présente enquête, un groupe de discussion sera constitué. Ce groupe de discussion permettra d’explorer de
manière plus détaillée les résultats obtenus au cours de la présente enquête en vue d’obtenir des participantes et participants
des informations plus précises concernant leur expérience en accompagnement de stagiaires du Baccalauréat en enseignement
professionnel. Les sujets proposés au groupe de discussion se rapporteront principalement aux thèmes qui ont été abordés dans
le présent questionnaire.
Vous êtes entièrement libre de participer ou non à ce groupe de discussion et de vous retirer en tout temps. Toutefois, si
vous êtes intéressé(e) à y participer, veuillez remplir la section suivante.
INSCRIPTION
11 Je suis disposé(e) à participer à un groupe de discussion au sujet des conditions visant à favoriser et à soutenir la motivation














svp écrire en lettres moulées
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Lorsque vous aurez terminé
veuillez insérer le questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et nous le faire parvenir au
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ANNEXE G
COMMENTAIRES RECUEILLIS LORS DU PRÉ-TEST
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Commentaires recueillis au sujet du formulaire de consentement
Tout d’abord, en ce qui a trait au formulaire de consentement qui introduit le
questionnaire, la mise en commun des commentaires des participantes et participants au
pré-test a montré
1. Que le temps estimé pour répondre au questionnaire (30 minutes) était juste et que
la longueur de l’instrument n’était ni ennuyeuse, ni agaçante.
2. Que pour augmenter le taux de réponse, il serait stratégique de préciser, dans la
section «Avantages pouvant découler de votre participation» quelles seront les
«personnes concernées» auprès desquelles les recommandations découlant de l’étude
seront formulées.
Commentaires recueillis concernant la première partie du questionnaire
Par la suite, la mise en commun des commentaires des participantes et participants
concernant la première partie du questionnaire a révélé:
1. Qu’en vue d’alléger l’instrument, il serait pertinent de supprimer les trois premiers
paragraphes de cette partie du questionnaire qui constituent un rappel des objectifs de
l’enquête puisque ces objectifs sont déjà présentés dans le formulaire de consentement.
2. Que les directives énoncées étaient précises et claires.
3. Que les sujets avaient une bonne compréhension de la majorité des questions mais
qu’ils éprouvaient des difficultés devant les questions (10) «Depuis quand accompagnez
vous des stagiaires?» et (13) «Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien
ne détenaient aucune tâche d’enseignement?» en raison de leur manque de précision. Ils
recommandaient que l’on précise à la question (10) de quel type de stagiaires il était
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question (stagiaire en formation professionnelle ou en enseignement professionnel) et que
l’on précise à la question (13), ce qu’on entendait par « aucune tâche d’enseignement ».
4. Que les choix de réponses présentés étaient suffisants et pertinents.
5. Qu’à la question numéro (14) «Accompagnez-vous encore des stagiaires ou
accepteriez-vous encore d’accompagner des stagiaires? », il serait certainement apprécié
des personnes répondantes de disposer de quelques lignes sous chaque choix de réponse
afin de leur permettre de justifier leur réponse.
Commentaires recueillis concernant les deuxième et troisième parties du questionnai
re
Enfin, en regard des deuxième et troisième parties du questionnaire, la mise en
commun des commentaires des participantes et participants au pré-test a démontré:
1. Que les directives devaient absolument être allégées en raison de leur complexité et
leur manque de clarté.
2. Qu’il serait prudent de débuter chaque énoncé par la phrase «Pour que je sois
motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... » car plus elles avançaient dans
le questionnaire, plus les personnes répondantes avaient tendance à l’oublier.
3. Que les items portant sur un même sujet devraient être regroupés afin de permettre
à la personne répondante de mieux saisir les nuances entre chaque énoncé et ainsi mieux y
répondre.
4. Que les expressions «Degré d’importance» et «Degré de réalisation» n’étaient
pas suffisamment claires et qu’elles devaient être reformulées afin d’éviter toute ambiguïté.
Que la formulation «répondez aux «questions»» devrait être remplacée par «répondez à
chaque énoncé », jugée plus juste et plus appropriée.
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5. Que les sujets éprouvaient des difficultés devant les items 13. «Percevoir cette
expérience comme une possibilité d’avancement» et 11. «Avoir des relations interperson
nelles satisfaisantes avec mon supérieur immédiat» en raison de leur manque de précisions.
Ils recommandaient que l’on précise pour l’item ii. à quel type d’avancement l’on faisait
référence et à quel supérieur immédiat l’on faisait allusion à l’item 13.
ANNEXE H
RÉSULTATS DU PRÉTEST DU QUESTIONNAIRE
I 7’•
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Commentaires recueillis concernant le formulaire de consentement
Tout d’abord, en ce qui a trait au formulaire de consentement qui introduit le
questionnaire, la recommandation à l’effet de préciser, dans la section «Avantages pouvant
découler de votre participation» quelles seront les «personnes concernées» auprès
desquelles les recommandations découlant de l’étude seront formulées a été suivie. Ainsi, il
a été précisé que les données recueillies au cours de cette étude permettront éventuellement
de formuler des recommandations aux dirigeants des commissions scolaires et établisse
ments d’enseignement professionnel, aux membres de l’équipe responsable des stages à
l’Université de Sherbrooke de même qu’au ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.
Commentaires recueillis concernant la première partie du questionnaire
Par la suite, en ce qui a trait à la première partie du questionnaire, la suggestion à
l’effet de supprimer les trois premiers paragraphes d’introduction a été retenue. En effet, le
contenu de ce texte constituant essentiellement un extrait du contenu du formulaire de
consentement, il a été jugé préférable de le supprimer afin d’alléger l’instrument.
Conformément aux suggestions émises par les participantes et participants au pré-test,
des précisions ont ensuite été apportées aux items (10) et (13) afin d’éviter toute ambiguïté.
Ainsi, l’item (10) «Depuis quand accompagnez-vous des stagiaires?» a été reformulé
comme suit: (10) «Depuis quand accompagnez-vous des stagiaires en enseignement
professionnel?» et l’item (13) «Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien
ne détenaient aucune tâche d’enseignement?» a été libellé comme suit: «Parmi les
stagiaires que vous avez accompagnés, combien ne détenaient aucune tâche
d’enseignement (un stagiaire sans tâche d’enseignement est une personne qui exerce encore
son métier et qui n’enseigne pas du tout)? ». En outre, à la question numéro (14)
«Accompagnez-vous encore des stagiaires ou accepteriez-vous encore d’accompagner des
stagiaires? », trois lignes ont été ajoutées sous chaque choix de réponse afin de permettre
aux personnes répondantes de justifier leur réponse.
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Commentaires recueillis concernant la deuxième partie du questionnaire
Enfin, les commentaires des participantes et participants au pré-test en regard de la
deuxième partie du questionnaire ont entraîné des modifications majeures à cette section de
l’instrument. En effet, afin d’éviter que les personnes répondantes — seules face au
questionnaire — n’abandonnent à la première difficulté rencontrée, il a été jugé impératif de
revoir en profondeur la présentation et la formulation des directives jugées trop lourdes et
trop complexes.
Ainsi, il a été décidé de présenter les directives le plus succinctement possible et de
présenter un exemple plus explicite pour faciliter la compréhension des personnes répon
dantes. À cette fin, les trois premiers paragraphes ont été reformulés afin de les rendre plus
concis et l’échelle d’évaluation a été supprimée pour être plutôt intégrée à l’exemple donné
immédiatement à la suite des directives. Les encadrés suivants présentent les directives
telles qu’elles apparaissaient dans le questionnaire utilisé lors du pré-test et telles que
formulées dans la version définitive de l’instrument.
QUESTIONNAIRE DU PRÉ-TEST
DEUXIÈME PARTIE DU QUESTIONNAIRE
DIRECTIVES
En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, pour chaque énoncé que nous vous
présentons, indiquez dans quelle mesure vous
a) jugez important que ce qui est décrit dans l’énoncé se réalise pour que vous vous sentiez motivé(e) à
accompagner une personne stagiaire;
b) estimez que ce qui est décrit dans l’énoncé est réalisé (ou s’est réalisé) lorsque vous accompagnez (ou
lorsque vous avez accompagné) une personne stagiaire.
Voici l’échelle qui vous permettra, à chaque page du questionnaire, d’indiquer le degré d’importance que
vous accordez à chacun des énoncés, de même que le degré de réalisation de chacun des énoncés.
Degré d’importance Degré de réalisation
1. Pas du tout important 1. Pas du tout réalisé
2. Peu important 2. Peu réalisé
3. Assez important 3. Assez réalisé
4. Très important 4. Tout à fait réalisé
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QUESTIONNAIRE DÉFINITIF
QUESTIONNAIRE - DEUXIÈME PARTIE
Directives
En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, indiquez dans quelle mesure ce qui est décrit
dans chaque énoncé:
a) est important pour que vous vous sentiez motivé(e) à accompagner une personne stagiaire;
b) s’est réalisé lorsque vous avez accompagné une personne stagiaire.
Afin de rendre l’exemple encore plus explicite, on y a intégré l’échelle d’évaluation
puis l’on a remplacé les expressions «Degré d’importance» et «Degré de réalisation» par
les questions « Ce qui est décrit dans l’énoncé est-il important pour que je sois motivé(e) à
accompagner un stagiaire?» et « Ce qui est décrit dans l’énoncé s’est-il réalisé lorsque j’ai
accompagné un stagiaire? ». Le texte présentant l’interprétation des résultats a ensuite été
fusionné afin de le rendre plus fluide. Les encadrés suivants présentent cet extrait du
questionnaire tel que présenté dans la version du pré-test et dans la version finale.
QUESTIONNAIRE DU PRÉ-TEST
Degré d’importance Degré de réalisation
D©©O
Exemple
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que je rends.
Dans cet exemple, l’interprétation des résultats serait la suivante
Degré d’importance: Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, il est très important
pour moi de recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les
services que je rends.
Degré de réalisation : Lorsque j’accompagne une personne stagiaire (ou lorsque j’ai accompagné une
personne stagiaire par le passé), je reçois (ou je recevais) peu de marques d’apprécia
tion pour les services que je rends (ou que je rendais).
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QUESTIONNAIRE DÉFINITIF
Ce qui est décrit Ce qui est décrit
dans l’énoncé est-il dans l’énoncé
important pour que s’est-il réalisé
je sois motivé(e) à lorsque j’ai














D Q- < F- Q- Q- < F-
1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je
Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur © ©
immédiat dans mon centre pour les services que je rends.
Dans cet exemple, l’interprétation des résultats serait la suivante
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, il est très important pour moi de
recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat dans mon centre pour les services que
je rends, Malheureusement, la dernière fois que j’ai accompagné un stagiaire, j’ai reçu peu de marques
d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services que j’ai rendus.
Tel que le démontre l’exemple précédent, chaque énoncé présenté dans la deuxième
partie du questionnaire a été précédé de la phrase «Pour que je sois motivé(e) à accom
pagner une personne stagiaire, je dois... » afin de s’assurer que les personnes répondantes
n’oublient cette première prémisse de la question au fur et à mesure qu’ils égrèneront les
items. Également, la formulation «répondez aux «questions»» a été remplacée par
«répondez à chaque énoncé », jugée plus juste et plus appropriée.
En ce qui a trait à l’ordre des questions, rappelons qu’il avait suscité de mauvaises
réactions chez les personnes ayant pré-testé le questionnaire. En effet, le fait que les items
portant sur un même sujet avaient été dispersés de façon aléatoire plutôt que regroupés sous
une même rubrique avaient considérablement indisposé les personnes participantes à cette
pré-expérimentation. Cet effet reflétait une recherche de cohérence que toutes et tous sem
blaient soucieux de donner d’eux-mêmes au cours de cet exercice. Ainsi, afin de permettre
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aux personnes répondantes de mieux saisir les nuances entre chaque énoncé et ainsi mieux
y répondre, dans le but également de donner à la deuxième partie du questionnaire un
aspect cohérent et logique, les items relatifs au même sujet ont été à nouveau regroupés tels
qu’ils l’étaient dans la première version de l’instrument.
Les dernières modifications apportées à cette partie du questionnaire concernaient les
items 11. <(Avoir des relations interpersonnelles satisfaisantes avec mon supérieur
immédiat» et 13. «Percevoir cette expérience comme une possibilité d’avancement »,
lesquels ont été respectivement reformulés comme suit : «Avoir des relations interperson
nelles satisfaisantes avec mon supérieur immédiat dans mon centre» et «Percevoir cette
expérience comme une possibilité d’avancement dans ma carrière en enseignement ».
Les sujets ayant participé au pré-test étaient d’avis que le questionnaire était de
facture très professionnelle et qu’il inciterait certainement les participantes et participants à
y répondre. ils ont mentionné, en outre, qu’il était facile à lire, facile à manier et facile à
remplir. Pour ces raisons, il a été décidé qu’il conserverait la même mise en page, c’est-à
dire qu’il présenterait la même mise en forme de caractères et de paragraphes, qu’il serait
imprimé en recto-verso sur du papier de format 11” x 15”, qu’il serait plié et relié au centre
par des agrafes.
ANNEXE I




Invitation à participer au projet de recherche
«Identification des conditions visant à favoriser et à soutenir la motivation des
enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires
en enseignement professionnel »
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT
Avant d’accepter de participer à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de lire et de comprendre les renseignements qui
suivent. Ce document vous explique le but de ce projet de recherche, ses avantages, risques et inconvénients.
Objectifs de l’étude
La présente étude s’inscrit dans le cadre d’un projet de Maîtrise en gestion de l’éducation et de la formation. Elle poursuit un
double objectif: elle vise à identifier les conditions qui contribuent à motiver les enseignantes et enseignants à accompagner des
stagiaires en enseignement professionnel puis à évaluer dans quelle mesure ils retrouvent ces conditions dans leur établissement
d’enseignement.
Raison et nature de votre participation
Vous avez été choisi(e) pour participer à cette étude parce que vous avez accompagné ou que vous accompagnez actuellement
une personne stagiaire du Baccalauréat en enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke.
Votre participation consiste à remplir le présent questionnaire portant sur les conditions qui vous ont motivé(e) ou qui vous
motivent à accompagner des stagiaires et sur votre appréciation en regard de la présence de ces conditions dans votre
établissement d’enseignement.
Votre participation est grandement appréciée. Toutefois, si pour quelque raison que ce soit, vous ne désirez pas participer à cette
étude, vous êtes entièrement libre de refuser. Vous pouvez également vous retirer en tout temps. Dans ce cas, vous n’avez pas à
nous retourner le présent questionnaire.
Avantages pouvant découler de votre participation
Le fait de participer à cette recherche vous offre une occasion de réfléchir, individuellement et en toute confidentialité, aux
conditions qui contribuent à vous motiver à accompagner des stagiaires en enseignement professionnel puis à évaluer dans quelle
mesure vous retrouvez ces conditions dans votre propre réalité.
Votre participation à ce projet permettra également aux membres de la direction de cette recherche de mieux cerner les facteurs
pouvant exercer une influence sur la motivation des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires en enseignement
professionnel et de mesurer la présence de ces facteurs dans les établissements d’enseignement professionnel. Les données
recueillies permettront éventuellement de formuler des recommandations aux personnes concernées
— dirigeants des
commissions scolaires et établissements d’enseignement professionnel, membres de l’équipe responsable des stages à ‘Universi
té de Sherbrooke, ministère de l’Education, du Loisir et du Sport — en vue de mettre en place des conditions pour favoriser et
maintenir la motivation des enseignantes et enseignants à accompagner des stagiaires du Baccalauréat en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke. En ce sens, votre participation pourra indirectement contribuer à l’amélioration des
conditions d’accompagnement de stagiaires en enseignement professionnel.
Inconvénients et risques
Votre participation à cette étude ne comporte aucun risque ou inconvénient, Elle requiert environ trente minutes de votre temps
pour la durée de la passation du questionnaire.
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Résultats de la recherche et publication
La direction de cette recherche est assurée par mesdames Anne Rousseau, conseillère pédagogique aux stages en
enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke et étudiante au programme de Maîtrise en gestion de l’éducation et de
la formation et Claudia Gagnon, professeure responsable de la formation pratique et des stages en enseignement professionnel
de l’Université de Sherbrooke et directrice d’essai.
Seuls les membres de l’équipe de recherche auront accès à votre questionnaire une fois rempli. Les résultats de cette enquête
seront utilisés uniquement à des fins de communication scientifique et professionnelle. Dans ces cas, rien ne permettra d’identifier
les personnes ayant participé à la recherche ni leur établissement d’enseignement. La diffusion des résultats obtenus se fera de
manière à en assurer l’entière confidentialité. Vos réponses demeureront donc strictement confidentielles et votre nom
n’apparaîtra à aucun moment dans quelque document que ce soit.
Identification du président du Comité d’éthique de la recherche
Si vous avez des questions, sur les aspects éthiques de cette étude, veuillez contacter M. André Balleux, président du Comité
d’éthique de la recherche Education et Science Sociale de l’Université de Sherbrooke, par courrier électronique à l’adresse
suivante : Andre.Balleux@USherbrooke.ca ou par téléphone en composant le (819) 821-8000, poste 62439.
Si vous avez des questions ou commentaires concernant cette étude, n’hésitez pas à nous contacter par téléphone au (819) 821-
8000, poste 65034 ou par courrier électronique à l’adresse suivante : Anne.Rousseau@USherbrooke.ca.
Remerciements
Votre collaboration est précieuse pour nous permettre de réaliser cette étude et nous vous remercions d’y participer.
Déclaration des responsables
Par le biais des directives apparaissant sur le présent formulaire d’enquête, nous, Anne Rousseau et Claudia Gagnon, certifions
avoir expliqué à la participante ou au participant intéressé les termes de la présente étude.
Nous certifions avoir clairement indiqué à la personne qu’elle demeure libre de participer au projet de recherche décrit
précédemment.
Nous nous engageons à garantir le respect des objectifs de l’étude et à respecter la confidentialité.
Fait à Sherbrooke, le 1er mars 2007
Anne Rousseau
Conseillère pédagogique aux stages en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke et étudiante
au programme de Maîtrise en gestion de l’éducation et de
la formation
Claudia Gagnon, Ph.D.
Professeure responsable de la formation pratique et des
stages en enseignement professionnel de l’Université de
Sherbrooke et directrice d’essai.
\
ACCORD DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT
Je consens à participer à ce projet. On m’a clairement expliqué les implications de ma participation.





QUESTIONNAIRE - PREMIÈRE PARTIE
RENSEIGNEMENTS SUR LA PARTICIPANTE OU LE PARTICIPANT
Directives
1. Selon le cas, écrivez votre réponse pour chacune des questions qui vous sont posées ou encore, noircissez le chiffre
ou la lettre qui correspond à votre réponse.
2. Répondez à chaque question.
Nous vous rappelons que vos réponses à ce questionnaire demeureront
strictement confidentielles et seront traitées de manière anonyme.
Nous vous remercions d’avance de votre collaboration.
(1) Quel est le nom de l’établissement d’enseignement où vous travaillez?
(2) Quel est le nom de votre commission scolaire?
(3) Quel est votre titre d’emploi?
(e) Enseignant ou enseignante
(f) Conseiller ou conseillère pédagogique
(g) Directeur adjoint ou directrice adjointe
Autre
(4) Il s’agit d’un emploi
(a) Régulier et permanent (b) Contractuel (c) À taux horaire
Autre
(5) Quel est votre sexe?
(a) Féminin (b) Masculin
(6) À quel groupe d’âge appartenez-vous?
(c) De 25 à 29 ans (f) De 40 à 44 ans (i) 55 ans et plus
(d) De 30 à 34 ans (g) De 45 à 49 ans
(e) De 35 à 39 ans (h) De 50 à 54 ans
(7) Quel est votre plus haut niveau de scolarité complété (diplôme obtenu)?
(a) Certificat (b) Baccalauréat (c) Maîtrise (d) Doctorat
Autre
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(8) Dans quel(s) programme(s) d’études enseignez-vous (ou avez-vous enseigné par le passé)?
(9) Jusqu’à ce jour, combien d’années d’expérience avez-vous accumulées comme enseignante ou enseignant depuis votre
entrée dans la profession?
___________
an(s)
(10) Depuis quand accompagnez-vous des stagiaires en enseignement professionnel?
(a) Depuis 2004 (b) Depuis 2005 (c) Depuis 2006
(d) Autre:
(11) Depuis août 2004, combien de stagiaire(s) avez-vous accompagné(s) au Baccalauréat en enseignement professionnel de
l’Université de Sherbrooke?
(a) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en 1FF 101 depuis août 2004
(b) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en 1FF 102 depuis août 2004
(c) À titre de mentor, j’ai accompagné stagiaire(s) en IFP 103 depuis août 2004
(d) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 202 depuis août 2004
(e) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 204 depuis août 2004
(f) À titre d’enseignant(e) associé(e), j’ai accompagné stagiaire(s) en CFC 206 depuis août 2004
(12) Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien étaient du même programme d’études que vous?
stagiaire(s) était (êtaient) du même programme d’études que moi
(13) Parmi les stagiaires que vous avez accompagnés, combien ne détenaient aucune tâche d’enseignement (un stagiaire sans
tâche d’enseignement est une personne qui exerce encore son métier et qui n’enseigne pas du tout)?
stagiaire(s) ne détenait (détenaient) aucune tâche d’enseignement
(14) Accompagnez-vous encore des stagiaires ou accepteriez-vous encore d’accompagner des stagiaires?
(a) Oui, j’accompagne présentement un (des) stagiaire(s) et je compte en accompagner d’autres par la suite, parce que
(justifiez):
(b) Oui, j’accompagne présentement un (des) stagiaire(s) mais je ne compte pas en accompagner d’autres par la suite
parce que (justifiez)
(c) Non, je n’accompagne pas de stagiaire(s) présentement mais j’accepterais encore de vivre l’expérience si j’étais
sollicité(e) parce que (justifiez):
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(d) Non, je n’accompagne pas de stagiaire(s) présentement et je n’accepterais plus de vivre l’expérience non plus parce
que (justifiez):
QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
1 Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat dans © © O
mon centre pour les services que je rends.
Directives
En pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement, indiquez dans quelle mesure ce qui est décrit dans chaque
énoncé:
a) est important pour que vous vous sentiez motivé(e) à accompagner une personne stagiaire;
b) s’est réalisé lorsque vous avez accompagné une personne stagiaire.
Exemple
Ce qui est décrit
dans l’énoncé est-il
important pour que
je sois motivé(e) à
accompagner un
stagiaire?




















Dans cet exemple, l’interprétation des résultats serait la suivante
Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, il est très important pour moi de recevoir des marques
d’appréciation de mon supérieur immédiat dans mon centre pour les services que je rends. Malheureusement, la dernière
fois que j’ai accompagné un stagiaire, j’ai reçu peu de marques d’appréciation de mon supérieur immédiat pour les services
que j’ai rendus.
Rappel des consignes
1. Lisez attentivement chaque énoncé
2, Indiquez votre réponse en noircissant le numéro correspondant dans chacune des colonnes
3. Répondez de la manière la plus spontanée possible. Rappelez-vous qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses;
répondre à tous les énoncés en toute franchise est ce qui importe.
4. Indiquez une seule réponse par colonne par énoncé.
5. lI est important de répondre à chaque énoncé. Si vous jugez qu’un énoncé vous semble moins pertinent, répondez quand
même au meilleur de votre connaissance.
6. Lorsque vous aurez terminé, insérez le questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et acheminez-le par la
poste au plus tard le 26 mars 2007.
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Ce qui est décrit
dans l’énoncé est-il
important pour que
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QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Répondez à chaque énoncé en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement
1. VARIABLES INDIVIDUELLES
1.1. Intérêt






U) Z (n Z
(U Q) Cn o
o_ cL < I—
1.2. Attitudes (envers soi, envers l’emploi, envers les aspects du travail)
1.2.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Avoir la certitude que l’expérience sera positive et source de satisfaction.
1.2.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Avoir confiance en mes capacités de faire un bon travail. (D©©®
1.2.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © (D
Percevoir cette_expérience_comme une occasion de relever des défis_professionnels.
1 .2.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © (D
Avoir l’assurance de pouvoir excercer mon rôle de manière efficace.
1.2.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... ci © ©
Avoir le plaisir d’utiliser mes habilités.
1.2.6. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © © ®Avoir le plaisir d’utiliser mes expériences.
1.2.7. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... D © © (D
Ressentir une valorisation personnelle à le faire.
1.2.8. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... ©Avoir le sentiment de compter pour l’établissement d’enseignement où je travaille.
1.2.9. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © © (D
Avoir le sentiment de compter pour l’Université de Sherbrooke.
1.2.10. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... D © c @
Avoir l’impression d’apporter une réelle contribution à l’Université de Sherbrooke.
1.2.11. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © ®
Avoir l’impression d’apporter une réelle contribution à l’établissement d’enseignement où je travaille.
1.2.12. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois.., (D ©
Ressentir de la fierté de dire que je travaille pour l’Université de Sherbrooke.
1.2.13. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... cD c © (D
Ressentir de la fierté de dire que j’accompagne des stagiaires.
1.2.14. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © ®
Pouvoir compter sur un stagiaire responsable et motivé.
1.2.15. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © (D
Pouvoir obtenir sans difficulté_ce_que j’attends_du_stagiaire.
1.2.16. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © ®
Pouvoir retirer du_stagiaire_l’équivalent_de ce_que_je_lui_apporte.
1.2.17. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Pouvoir établir facilement une relation de confiance avec_la_personne_stagiaire.
t3. Besoins (de sécurité, de point de vue social, de réalisation)
1.3.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D
Percevoir cette expérience comme une occasion de rafraîchir mes connaissances et de me tenir à jour.
1.3.2. Pour que je sois molivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © ©
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QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Répondez à chaque énoncé en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement
1.3.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... c:j © c: ®Percevoir cette occasion comme un défi de_développer_mes_compétences.
1.3.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Percevoir cette expérience comme une occasion d’apporter ma contribution à la formation de la relève (D © © ®
enseignante.
1.3.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © c: ®Percevoir cette_expérience_comme une occasion de rendre service à une ou un_collègue_enseignant.
1.3.6. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 0Percevoir cette occasion comme une_possibilité_de me_développer_sur le_plan_personnel.
1.3.7. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D c c: (DPercevoir cette occasion comme une_possibilité_de me_développer_sur le_plan_professionnel.
1.3.8. Pour que je sois molivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... O c cPercevoir cette expérience comme une occasion de transmettre mon expérience.
1.3.9. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... D c © (DPercevoir cette expérience comme une occasion de transmettre ma passion.
1.3.10. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © (DPercevoir cette expérience comme une occasion de vivre une expérience nouvelle.
1.3.11. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © (DPercevoir cette expérience comme une occasion de vivre une expérience enrichissante.
1.3.12. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Percevoir cette expérience comme une occasion de réfléchir sur mes propres pratiques liées à l’ensei- (D © © (D
gnement.
1.3.13. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Percevoir cette expérience comme une occasion de faire réfléchir la personne stagiaire sur ses (D © © (D
pratiques liées à l’enseignement.
1.3.14. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Percevoir cette expérience comme une occasion d’être reconnu(e) dans mon milieu pour mon (D © © (D
implication.
2. VARIABLES DU TRAVAIL
2.1. Degré d’utilisation des habiletés
2.1.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D c (DPercevoir cette expérience comme une occasion de mettre à profit mes compétences.
2.1.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D f © ®Avoir la certitude de détenir les compétences requises pour m’acquitter de ce rôle.
2.1.3. Pour que je sois motivé(e)à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D ©Avoir accès à des formations qui me préparent adéquatement à exercer mon rôle.
2.1.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (DAvoir la possibilité d’utiliser mon sens de l’initiative.
2.1.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D ©Avoir la possibilité d’utiliser mon jugement.
2.2. Degré d’autonomie
2.2.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (DBénéficier de suffisamment de liberté pour exercer mon rôle.
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QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Répondez à chaque énoncé en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement
Ce qui est décrit
dans l’énoncé est-il
important pour que
je sois motivé(e) à
accompagner un
stagiaire?






2.2.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois.,, © © ®Avoir la latitude de décider moi-même comment jouer_mon rôle comme_accompagnateur.
2.3. Somme des rétroactions reçues sur la performance
2.3.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Recevoir des marques d’appréciation de mon supérieur immédiat dans mon centre pour les services (D © © (D
que je rends.
2.3.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © © ®Recevoir des marques d’appréciation du stagiaire que j’accompagne pour les services que je rends.
2.3.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Recevoir des marques d’appréciation de l’Université de Sherbrooke pour les services que je rends.
2.4. Degré de variété de la tâche
2.4.1. Pour que je sois molivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... D 0 D (DPercevoir cette expérience comme une occasion de réaliser des tâches variées.
2.5. Signification de la tâche
2.5.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... o ©Savoir clairement quels sont les buts et objectifs poursuivis par le stage.
2.5.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... o © DSavoir exactement ce qu’on attend de moi.
2.5.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D f c:D (DAvoir une connaissance exacte de mon rôle.
2.5.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © © ®Avoir une connaissance exacte de mes responsabilités.
2.5.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... cD © © (DAvoir le sentiment d’accomplir quelque chose d’important, qui vaut la peine.
2.5.6. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D ©Pouvoir m’acquitter de mon rôle sans me sentir débordé(e) et épuisé(e).
2.5.7. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © ®Être certain(e) que la tâche n’entraînera pas un surcroît de travail.
3. VARIABLES ORGANISATIONNELLES
3.1. Environnement immédiat du travail
3.1.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Avoir facilement accès à toute la documentation nécessaire à l’exercice de mon rôle (recueil d’activités (D © © (D
de_stage,_guide_d’accompagnement,_cahier d’évaluation,_etc.).
3.1.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Avoir accès à des documents bien conçus (recueil d’activités de stage, guide d’accompagnement, (D © © (D
cahier d’évaluation, etc.) qui facilitent l’exercice de mon rôle.
3.1.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Avoir de la facilité à m’approprier les documents nécessaires à l’exercice de mon rôle (recueil d’activités (D © © (D
de_stage,_guide_d’accompagnement,_cahier d’évaluation,_etc.).
3.1.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © (DAvoir accès à un_espace_de travail me_permettant_d’effectuer_adéquatement_mon_accompagnement.
3.1.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
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QUESTIONNAIRE — DEUXIÈME PARTIE
Répondez à chaque énoncé en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement
3.1.6. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © c ®Avoir facilement accès au soutien technique de l’Université lorsque j’en ai besoin.
3.1.7. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © © © ®Pouvoir obtenir de l’aide d’autres_personnes_qui,_comme moi,_accompagnent_des_stagiaires.
3.1.8. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Pouvoir compter sur du soutien de l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke lorsque j’en ai (D © © (D
besoin.
3.1.9. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Pouvoir parler rapidement avec une personne responsable à l’Université de Sherbrooke en cas de (D © © (D
difficulté avec une personne stagiaire.
32. Collègues de travail
3.2.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... © © @Avoir des relations de travail de_qualité_avec mes_pairs dans mon département.
3.2.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © ®Bénéficier d’un climat de travail de qualité dans mon établissement d’enseignement.
3.2.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © (DAvoir des relations interpersonnelles satisfaisantes avec mes collègues dans mon établissement.
3.2.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © (DMe sentir reconnu(e) par mes collègues pour ma contribution.
3.2.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D 0Avoir du plaisir à travailler avec les collègues de travail de mon département.
3.2.6. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... c.o o oAvoir du plaisir à travailler avec les collègues de travail de mon établissement.
33. Supérieur immédiat
3.3.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D © © (DAvoir des relations interpersonnelles satisfaisantes avec mon supérieur immédiat dans mon centre.
3.3.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... D © © (DMe sentir reconnu(e) par mon supérieur immédiat dans mon centre pour ma contribution.
3.3.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (DMe sentir reconnu(e) par mon supérieur immédiat dans mon centre pour mes compétences.
34. Pratiques organisationnelles
3.4.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... oÉvoluer dans un milieu où l’on valorise le travail_d’équipe des enseignants.
3.4.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Savoir que l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke prend en considération mes remarques et (D Ø © (D
mes commentaires.
3.4.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (D ©Pouvoir exprimer mes idées à l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke.
3.4.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Pouvoir_faire_des_suggestions_à_l’équipe_des_stages_de l’Université de Sherbrooke.
3.4.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... (DPouvoir_participer_à des activités de_perfectionnement_portant sur l’accompagnement_de_stagiaires.
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QUESTIONNAIRE - DEUXIÈME PARTIE
Répondez à chaque énoncé en pensant à votre plus récente expérience d’accompagnement
ce qui est décrit
dans l’énoncé est-il
important pour que
je sois motivé(e) à
accompagner un
stagiaire?























3.4.7. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 1 2 3 4
Pouvoir exercer mon rôle à l’intérieur de mon horaire régulier de travail.
3.4.8. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 1 2 3 4
Avoir un horaire de travail qui me permette d’exercer adéquatement mon rôle.
3.5. Systéme de récompenses
3.5.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 1 2 3 4
Percevoir cette_expérience_comme une_possibilité_d’avancement dans ma carriére en_enseignement.
3.5.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Bénéficier d’une compensation en temps qui contribue à me sentir valorisé(e) pour le travail que D © © CD
j’effectue.
3.5.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Bénéficier d’une compensation en temps qui contribue à me sentir reconnu(e) pour le travail que CD © © CD
j’effectue.
3.5.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Bénéficier d’une compensation monétaire qui contribue à me sentir valorisé(e) pour le travail que CD © © CD
j’effectue.
3.5.5. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Bénéficier d’une compensation monétaire qui contribue à me sentir reconnu(e) pour le travail que CD © © CD
j’effectue.
3.5.6. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 1 2 3 4
Bénéficier d’une libération de tâche suffisante_compte_tenu du travail_que j’effectue.
3.5.7. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Bénéficier d’une libération pour pouvoir assister aux formations qui me sont offertes sur l’accompa- CD © © CD
gnement de stagiaires.
3.5.8. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 1 2 3 4
Bénéficier d’un montant forfaitaire suffisant_compte_tenu du travail_que j’effectue.
3.6. Normes et contrôles
3.6.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Pouvoir exercer mon rôle d’accompagnateur en toute liberté, sans avoir à rendre des comptes à mon CD © © CD
supérieur immédiat dans mon centre.
3.6.2. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Pouvoir exercer mon rôle d’accompagnateur en toute liberté, sans avoir à rendre des comptes à CD © © CD
l’équipe des stages de l’Université de Sherbrooke.
3.6.3. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois... 1 2 3 4
Avoir la_certitude_que_l’Université_de Sherbrooke assure un_suivi_rigoureux_des_stagiaires.
3.6.4. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Avoir la certitude que l’Université de Sherbrooke assure un suivi rigoureux des personnes qui accompa- CD © © CD
gnent des stagiaires.
3.7. Politiques
3.7.1. Pour que je sois motivé(e) à accompagner une personne stagiaire, je dois...
Évoluer dans un milieu qui s’est doté d’une politique d’accueil et d’intégration des nouveaux ensei- CD © © CD
gnants.
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Quels sont les éléments dont vous aimeriez parler et qui n’ont pas été couverts par le présent questionnaire?
PARTICIPATION À UN GROUPE DE DISCUSSION
À la suite de la présente enquête, un groupe de discussion sera constitué. Ce groupe de discussion permettra d’explorer de
manière plus détaillée les résultats obtenus au cours de la présente enquête en vue d’obtenir des participantes et participants des
informations plus précises concernant leur expérience en accompagnement de stagiaires du Baccalauréat en enseignement
professionnel. Les sujets proposés au groupe de discussion se rapporteront principalement aux thèmes qui ont été abordés dans
le présent questionnaire.
Vous êtes entièrement libre de participer ou non à ce groupe de discussion et de vous retirer en tout temps. Toutefois, si vous êtes
intéressé(e) à y participer, veuillez remplir la section suivante.
INSCRIPTION
Je suis disposé(e) à participer à un groupe de discussion au sujet des conditions visant à favoriser et à soutenir la motivation










(travail) : ( ).
Courriel
____ ___ ____ ______ ___ __
svp écrire en lettres moulées
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Lorsque vous aurez terminé
veuillez insérer le questionnaire rempli dans l’enveloppe ci-jointe et nous le faire parvenir au
plus tard le 26 mars 2007 par la poste à
Anne Rousseau
Département de pédagogie, Faculté d’éducation
Université de Sherbrooke
2500, boulevard Université
Sherbrooke (Québec) JI K 2R1
ANNEXE J





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































PERSONNEL ENSEIGNANT EN FORMATION PROFESSIONNELLE
EN 2003-2004 SELON LE STATUT ET LE SEXE
Tableau 12
Personnel enseignant en formation professionnelle
en 2003-2004 selon le statut et le sexe
Homme Femme TotalStatut
Nombre % Nombre % Nombre %
Permanent 1 708 33 % 890 26 % 2 598 30 %
%Jon-permanent 1 235 24 o,/ 849 25 % 2 084 24 %
Taux horaire 2 232 43 % 1 696 49 % 3 928 46 %






Répartition des participantes et participants à l’enquête selon le groupe d’âge
Groupe d’âge Nombre Pourcentage
30-34 ans 9 5,9 %
35-39 ans 20 13,1 %
10-44 ans 34 22,2 %
15-49 ans 28 18,3 %
50-54 ans 35 22,9 %
55 ans et plus 27 17,6 %
Total 153 100,0%
Tableau 14
Répartition des participantes et participants à l’enquête selon l’emploi occupé
Emploi occupé Nombre Pourcentage
Enseignant ou enseignante 122 79,7 %
onseiller ou conseillère pédagogique 23 1 5,0 %
Directeur adjoint ou directrice adjointe 4 2,6 %
Autre 4 2,6 %
CotaI 153 100,0%
Tableau 15
Répartition des participantes et participants à l’enquête selon leur statut d’emploi
Statut Nombre Pourcentage
Régulier ou permanent 1 1 1 72,5 %
Contractuel 39 25,5 %
Àtauxhoraire 2 1,3%
Autre 1 0,7 %
Total 153 100,0%
Tableau 16
Niveau de scolarité des participantes et participants à l’enquête
Plus haut niveau de Nombre Pourcentagescolarité atteint
Certificat 52 34,0 %
Baccalauréat 74 48,4 %
Maîtrise 21 13,7%












Valeur manquante 1 1 %
Tableau 18
Expérience des participantes et participants à l’enquête
à l’égard de l’accompagnement de stagiaires
Nombre
d’accornpagnement(s) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16realises depuis aout et +
2004
Nombre
de 30 15 18 10 10 8 10 5 4 4 4 4 4 0 4 22
répondants
19,6 9,8 11,8 6,5 6,5 5,2 6,5 3,3 2,6 2,6 2,6 2,6 2,6 0 2,6 14,4
%
41,2% 18,3% 12,4% 7,8% 5,2% ]14,4%
Expérience en
enseignement
Nombre
de
répondants
Pourcentage
Moyenne
14,2 années
d ‘expérience
Total
Écart type
7,53
153 100%
